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Введение
В настоящее время преподаватели профессионально-педагогичес­
ких учебных заведений, где обучающиеся получают и профильную 
специальность, и квалификацию педагога, уделяют особое внимание 
становлению у каждого студента ценностного отношения к профес­
сиональному поведению, наполненного личностным смыслом, но не 
всегда стараются развивать именно педагогические способности обу­
чающихся. Нередко преподаватели забывают о них, направляя свою 
деятельность на развитие других квалификационных способностей. 
Новые условия существования образовательной среды, ориентирую­
щие ее на удовлетворение запросов конкретных потребителей образо­
вательных услуг, потребовали от педагога повышения профессио­
нальной компетенции и индивидуальной мобильности.
Одна из острых проблем образования порождается противоре­
чием между необходимостью реализации новых целей образователь­
ной системы и недостаточной готовностью педагогов к работе в совре­
менных условиях, низким уровнем развития их педагогических спо­
собностей. Очевидно, что перспективы преодоления указанного про­
тиворечия в значительной мере связаны с оптимизацией профессио­
нальной подготовки будущих педагогов профессионального обуче­
ния, повышением уровня их педагогических способностей. Достиже­
ние высокого уровня педагогических способностей представляет со­
бой стратегическую цель профессионального педагогического обра­
зования. Особое значение приобретает формирование способности к са­
мостоятельному добыванию и обработке знаний в быстро меняющих­
ся условиях и развитие своих педагогических способностей. Таким об­
разом, одним из главных направлений современной дидактики явля­
ется сочетание традиционных методов и приемов обучения с поиском 
путей и средств, активизирующих развитие педагогических способ­
ностей студентов.
Педагог профессионального обучения должен не только уметь 
обучать, но и владеть определенным видом профессиональной дея­
тельности, а в необходимых случаях осуществлять ее. В процессе дея­
тельности педагога профессионального обучения происходит не про­
сто усвоение предмета, а овладение специальностью. Миссия профес­
сионально-педагогического учебного заведения -  практическая (конкрет­
ная) подготовка к определенной профессии. Обучающийся (студент, 
будущий педагог профессионального обучения) в профессионально-пе­
дагогическом учебном заведении включен в свою будущую профессию. 
В процессе обучения формируется профессиональная деятельность. 
В данном процессе происходят целостное становление личности, ее 
образование, социализация и профессионализация. Это обусловливает 
необходимость развития педагогических способностей студентов, так 
как оно является неотъемлемой частью подготовки студентов профес­
сионально-педагогического учебного заведения.
Среди средств, развивающих педагогические способности студен­
тов в процессе их обучения, можно выделить игровое моделирование.
В настоящее время в специальной литературе представлено ши­
рокое многообразие игр; это организационно-деятельностные, орга­
низационно-обучающие, деловые и учебно-деловые, ролевые, имита­
ционные и другие игры. Игры в процессе обучения могут содействовать 
созданию принципиально новых педагогических систем, поскольку не 
только развивают способность к сотрудничеству и самоопределению, 
но и обеспечивают личностную самоорганизацию и способы заинте­
ресованного осуществления деятельности, формируют, в частности, 
и педагогические способности.
Глава 1. ФИЛОСОФСКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ 
И ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ 
ИГРОВОГО МОДЕЛИРОВАНИЯ
1.1. Философские основания
Несомненно, вся история развития человеческой мысли прони­
зана постоянным стремлением постичь природу человека, понять по­
будительные мотивы различных видов деятельности. Великие мысли­
тели древности- Гераклит, Демокрит, Лукреций, Платон, Сократ, 
Аристотель -  заложили философские основы метода игрового моде­
лирования, который сегодня завоевывает все большую популярность 
среди преподавателей. Рассмотрение метода игрового моделирования 
уместнее всего начать с определения понятий «модель», «моделиро­
вание», «игровое моделирование», «игра».
Общеизвестно, что процесс научного познания окружающего ми­
ра очень сложен и начинается с непосредственного или опосредован­
ного чувственного познания. Но подлинно научный характер он при­
обретает лишь тогда, когда на основе результатов чувственного по­
знания строится особый объект- представление, схема изучаемого 
явления, т. е. модель (мера, образец, норма; аналог, схема, знаковая 
система, отражающие определенный фрагмент природной или соци­
альной реальности) [31; 163; 222, с. 629]. Модель -  объект произволь­
ной природы, который фиксирует главные с точки зрения решаемой 
задачи свойства объекта моделирования. Под моделью В. А. Штофф 
понимает мысленно представляемую или материально реализованную 
систему, которая отображает и воспроизводит объект так, что ее изу­
чение дает новую информацию об этом объекте [261]. Моделирова­
ние-  это исследование каких-либо явлений, процессов или систем 
путем построения и изучения их моделей; использование моделей для 
определения поведения и характеристик реальных систем [31]. Игро­
вое же моделирование -  это разновидность игрового метода, важный 
инструмент развития мышления, памяти, внимания обучающегося 
в процессе изучения им содержания учебных дисциплин [276]. Также 
игровое моделирование -  это отражение действительной реальности 
или фантастической реальности [198]. Моделирование -  исследование
объектов познания посредством их моделей; построение и изучение 
моделей реально существующих предметов, процессов или явлений 
с целью их объяснения. Моделирование -  создание, применение, ис­
пользование модели.
Тогда что есть игра? Во многих словарях указывается, что слово 
«игра» образовано от той же основы, что и греческое agos -  «священ­
ный трепет», а первоначальное его значение -  восхваление и умилос­
тивление божества песнями и пляской [277]. Игра определяется как
а) занятие нетрудового характера; препровождение времени с целью 
развлечения, забавы или со спортивной целью, подчиненное опреде­
ленным правилам; б) сценическое исполнение роли [221; 222; 276; 281]. 
В некоторых словарях приводятся переносные значения слова «тай­
ные намерения», «рискованное предприятие».
Характеризуя позиции зарубежных философов, остановимся 
прежде всего на отношении к игре Г. Спенсера. Ученый исходит из 
того, что игра есть биологическая функция организма животного и че­
ловека, хотя и не является условием поддержания его жизни. «Игра 
есть точно такое же искусственное упражнение сил, которые, вслед­
ствие недостатка для них естественного упражнения, становятся 
столь готовыми для их разрешения, что ищут себе исхода в вымыш­
ленных деятельностях на место недостающих настоящих деятельно­
стей» [цит. по: 123, с. 124].
Немецкий психолог К. Гросс придает игре иной характер. Он раз­
деляет игры животных и игры людей и рассматривает игру как свой­
ство лишь высокоразвитых животных. По Гроссу, игра является фор­
мой самообучения на присущем каждому виду уровне [191]. Игра, 
смерть, одиночество, любовь и т. д. -  все это феномены человеческого 
бытия, т. е. это те феномены, которые включены в контекст человечес­
ких отношений.
Игра, согласно О. Финку, есть «дом обитания воображения» 
[123, с. 97]. Как известно, способность к фантазии занимает важное 
место в человеческой жизни. Всякий знает ее бесчисленные формы 
и выражения. Тысячью способов фантазия пронизывает нашу жизнь. 
Проникая во все сферы человеческой жизни, фантазия все же облада­
ет особым местом, которое можно считать ее «вотчиной»: это -  игра. 
Игра, являясь феноменом человеческого бытия наряду со смертью, 
трудом, господством и любовью, охватывает всю человеческую жизнь,
овладевает ею и существенным образом определяет бытийный склад 
человека, а также способ понимания бытия человеком. Она пронизы­
вает другие феномены человеческого существования, будучи неразрыв­
но переплетенной и скрепленной с ними.
Игра -  неотъемлемая часть нашей жизни. Именно на это обра­
тил внимание О. Финк. По его мнению, играет лишь человек. Игра 
проникает во все сферы нашей жизни, она имеет место в жизни каж­
дого человека независимо от его возраста.
Основным исследователем игры считается Й. Хейзинга. Следует 
отметить, что именно Й. Хейзинга является первым исследователем 
концептуальных основ игры.
В его труде «Homo ludens (человек играющий)» большое место 
занимают масштабные гипотезы относительно возникновения и раз­
вития игровой деятельности [247]. Любая игра, любая форма должна 
принимать во внимание свою противоположность (не как следствие 
диалектического развития, а как одновременно потенциально присут­
ствующую). Игра, которая не считается с этим этическим моментом 
(между тем это единственное внешнее правило игры как таковой), 
становится псевдоигрой, разоблаченным Хейзингой в различных куль­
турах «ложным символом», поскольку она отрицает свободный вы­
бор. Хейзинга не предлагает теории игры; это -  морфология социаль­
ной игры в многовековом историческом срезе.
В современных общественных условиях серьезностью поражена 
и сама игра, что делает ее псевдоигрой: это, по сути, недостойная ли­
бо неразумная игра, для которой характерны незрелость мысли, аб­
сурдность, что дает о себе знать прежде всего в политической жизни 
современного общества.
У Хейзинги основное разделение «игра -  неспособность к игре» 
идет не по группам и слоям, не по степени приближенности этих сло­
ев к культуре: разделение идет по подлинности либо неподлинности 
реализации в культуре всеобщего -  онтологически человеку присуще­
го -  игрового начала.
Характеристика игры как иллюзорного мира не исключает то­
го, что игроки могут иметь очень серьезный настрой. Игра и серьез­
ность меняются местами. Игра превращается в серьезное, а серьез­
ное -  в несерьезное на данный момент. Игра может возвышаться до 
вершин священного, оставляя серьезность обыденной жизни далеко
позади себя. Несерьезное отношение к игре, ее правилам разрушает 
ее. Если бы шахматисты, или артисты на сцене, или играющая с кук­
лой девочка начали несерьезно относиться к тому, что делают, игра 
тут же прекратилась бы или превратилась в пародию (тоже игру, 
только уже другую).
Напряжения игры отличаются от тягот повседневной жизни, от­
мечает О. Финк. В повседневной жизни мы вынуждены всегда стре­
миться к какому-то будущему удовлетворению, к неведомому и неопре­
деленному «счастью» и, таким образом, существуем в «изгнании» из 
настоящего момента. В гонке за «счастьем», которая продолжается 
всю жизнь, мы никогда окончательно не догоняем его. Хотя игра так­
же побуждает стремиться к успеху, ее «счастье» находится в ней са­
мой, оно нам известно как точно определенная цель. Игра с ее волне­
ниями и напряжением не выходит за свои пределы и остается в себе 
самой. Игра дарит людям «наслаждение настоящего».
Структурная упорядоченность игры дает человеку возможность 
как бы плыть по ее течению и таким образом избавляет его от тревог, 
свойственных обыденной «неорганизованной» жизни. Поэтому у чело­
века возникает спонтанное стремление к повторению, возобновлению 
игры, которое закрепляется в ее форме (например, в рефрене песни). 
Игра как постоянная стихия в каком-то смысле для исследователя 
аморфна, точнее, она говорит об эпохе не все. Очень большое внима­
ние Хейзинга уделял формообразующему значению исторически скла­
дывавшихся идеалов социальной жизни. Разумеется, в них много игро­
вого, ибо более всего они связаны с областью мечты, фантазии, утопи­
ческих представлений. Они требуют для себя условий игры. Согласно 
концепции Хейзинги целые эпохи «играют» в воплощение идеала, на­
пример идеала античности. Соотношение игры и серьезного в реализа­
ции тех или иных идеалов различно -  оно зависит от того, стремятся 
ли их осуществить в самой жизни, или они живут лишь в пределах ли­
тературы, искусства. Игра -  необходимый способ социальной жизни, 
то, что поддерживает идеал, в свою очередь определяющий духовную 
культуру эпохи. Автор исследует значение игры в разных контекстах 
(игра и правосудие, игра и война, игра и мудрость, игра и поэзия, игра 
и философия) и значение культуры в игре (игра в музыкальном смыс­
ле, азартная игра и др.). Таким образом, игра является специфическим 
фактором всего, что окружает нас в мире.
Авторитетным исследователем игры является и представитель 
герменевтики Х.-Г. Гадамер [54; 55]. В труде «Истина и метод», в гла­
ве «Онтология произведения искусства и ее герменевтическое значе­
ние» он пишет, что фундаментальной характеристикой человеческого 
бытия является «историчность», герменевтическое значение которой 
раскрывается при помощи языка [54]. Сущностью языка Гадамер объ­
являет игру, которая выступает основой и познания, и понимания ис­
тории. Для Гадамера задача исследования игры состоит в том, чтобы 
в первую очередь выяснить, как отдельные игровые акты соотносятся 
с возможностями, заключенными в уже существующем понятии соб­
ственно игры и ее метафорах. В итоге Х.-Г. Гадамер приходит к выво­
ду, что в конечном итоге становятся бессмысленными различия в этой 
сфере собственного и метафорического употребления.
Гадамер анализирует смысл слова «игра», соотносит его значе­
ние с компонентом существующего (немецкого) языка и тем значени­
ем, которым это слово наполняется в соответствии с игровой ситуа­
цией или событием и даже ситуацией, которая игровой не является.
Х.-Г. Гадамер прежде всего стремится освободить понятие игры 
от субъективности, привнесенной в него И. Кантом и И. Ф. Шиллером. 
Он объективирует и онтологизирует игру, тем самым избавляясь от 
очень важной проблемы в теории игры -  кто играет? Для Гадамера это 
не важно -  у него играет сама игра. Гадамер приходит к несколько про­
тиворечивому выводу: «Дело явно обстоит не таким образом, что жи­
вотные тоже играют и что даже про воду и свет можно в переносном 
смысле сказать, что они играют. Скорее, напротив, про человека можно 
сказать, что даже он играет. Его игры -  тоже естественный процесс, да 
и смысл их, именно потому что он в той или иной мере принадлежит 
природе, представляет собой чистое самоизображение» [54, с. 98].
Иммануил Кант (1724-1804)- ключевая фигура во всей евро­
пейской философии, основоположник классической философии. Его 
труды охватывают практически все сферы деятельности человека. 
«Критика способности суждения»- главное произведение Канта по 
проблемам эстетики, где связаны в единое целое эстетические взгля­
ды зрелого Канта [112]. И. Кант указывает на то, что свободное ис­
кусство без труда превращается в «простую игру» и это, по его мне­
нию, не наилучший образ. Человеку необходимо искусство -  свобод­
ная игра его способностей (слуха, зрения) -  для утверждения своей
экзистенции, существования, для получения удовольствия от этого 
ощущения. Более того, наслаждение искусством для Канта -  это со­
участие в «игре»; мыслитель отождествляет игру с искусством. Также 
для И. Канта к числу основных важнейших эстетических понятий от­
носятся именно «эстетическая видимость» и «свободная игра». Итак, 
исходя непосредственно из текста мыслителя, мы можем вычленить 
определение игры. Игру И. Кант понимает как «занятие само по себе 
приятное» [112, с. 23]. Далее мыслитель подчеркивает то обстоятель­
ство, что ремесло, в отличие от искусства, не является свободным, то­
гда как игра (искусство) -  «это всегда созидание посредством свобо­
ды, или произвола, полагающая в основу своих действий разум» [112, 
с. 24]. Здесь стоит обратить внимание на то, что именно немецкая клас­
сическая философия стала разделять интеллект на разум и рассудок. 
И это различие весьма существенно для понимания категории игры 
именно в этот период. Рассудок -  это мыслительная деятельность, ос­
нованная на опыте (мышление посредством рассуждения, доказатель­
ства). Разум -  сверхопытная, т. е. не основанная на опыте, мыслитель­
ная деятельность. И. Кант в определенном смысле эмпирик, т. е. в своих 
трудах он утверждает, что нельзя выходить за рамки опыта и объясне­
ния его. А игру он определяет как «произвол», в основании которого -  
именно разум. Таким образом, он относит игру как феномен в мир но­
уменов, где категории объяснения не применяются. Игра им понимается 
как нерассудочное, необъяснимое. Мысль о том, что игра по природе 
своей свободна, позже высказывает и Й. Хейзинга «Всякая игра есть 
прежде всего и в первую голову свободная деятельность. Игра по при­
казу уже больше не игра» [247, с. 211].
Понятие игры у Г. В. Ф. Гегеля возникает при описании такого 
феномена человеческой деятельности, как искусство: «...искусство не 
достойно научного рассмотрения, так как оно остается приятной иг­
рой и, даже преследуя более серьезные цели, противоречит самой при­
роде этих целей. В общем назначение его чисто служебное -  как 
в серьезном, так и в игре; мало того, жизненный элемент искусства 
и те средства, которыми оно пользуется в своем воздействии на лю­
дей, -  это видимость и обман» [59, с. 221].
Фридрих Шлегель (1772-1829)- еще один немецкий философ, 
писатель, языковед, один из наиболее ярких теоретиков романтизма. 
Вместе с братом, А. В. Шлегелем, основал йенский кружок, объеди­
нивший немецких романтиков, и выпускал известный романтический 
журнал «Атенеум». Он считал, что в игре человек меняется, он может 
быть абсолютно другим, нежели в обычной жизни -  все зависит от 
выбранной им роли. Игра у романтика Ф. Шлегеля -  это нечто иное, 
нежели игры у классиков. Если Кант и Гегель относят игру как нечто 
непознаваемое и лишенное утилитарной пользы в область некоего 
«приятного», то для романтиков игра -  основа творчества. Игра отсто­
ит от рассудка, она стихийна, и в этом ее ценность.
Игру отличают свобода в высшем ее проявлении, свободомыс­
лие, непредвзятое отношение к морали; крайняя субъективность; твор­
чество; самоирония, самопародирование. Также обязательно наличие 
гения, одаренной личности, которая противостоит обществу, строит 
свой собственный мир -  в себе, в мечтах, в искусстве.
У Ф. В. Шеллинга понятие игры как категория не рассматривает­
ся, но он использует его, когда говорит о генезисе прекрасного: оно свя­
зывается с игрой природы: «Мы называем прекрасным такой облик, при 
создании которого природа как бы играла с величайшей свободой и са­
мой возвышенной обдуманностью, при этом не выходя из форм и гра­
ниц строжайшей необходимости и закономерности» [259, с. 126]. Здесь 
проявляется диалектика Шеллинга -  обязательны и свобода, и ограни­
чение; только в неком тождестве свободы и необходимости рождается 
прекрасное, и это рождение связывается мыслителем с игрой. Шел­
линг выстраивает в высшей степени игровую реальность.
Вряд ли найдется человек, который скажет, что никогда не иг­
рал. И действительно, игра пронизывает остальные феномены нашей 
жизни, все наше бытие. Пожалуй, вся жизнь -  это игра, т. е. чуть ли 
не все феномены бытия приобретают так или иначе элементы игры. 
В чем специфика философского подхода к игре у русских философов? 
Здесь можно отметить работы В. И. Жуковского, Н. П. Копцевой. Со­
гласно концепции игрового диалога В. И. Жуковского связь с Абсо­
лютом в профанном мире невозможна; она вероятна только в сакраль­
ном мире, каким выступает для художника мир игры. Именно мир иг­
ры -  искусственный мир, в котором человек может выйти за рамки 
бытовых функций. Игровой площадкой, например, в художественной 
игре оказывается мастерская, кабинет, монтажный или писательский 
стол, мольберт, холст... Игра всегда предполагает того, с кем играют. 
Характеризуя данный пример, можно сделать вывод, что в художе­
ственном мире партнером по творческому диалогу становится ожив­
ленный игровой энергией материал (краски, дерево, глина, камень, 
а также впечатления, исторические и прочие события).
Н. П. Копцева в работе «Чехов как мыслитель» обращается к фе­
номену игры в драмах А. П. Чехова в связи с категорией М. Хайдегге­
ра «бытие перед лицом смерти» [246] и рассматривает А. П. Чехова 
как философа-мыслителя. Н. П. Копцева пишет о том, что Чехов, во­
преки распространенному мнению, повлиял на пространство русской 
культуры, дополнил духовный смысл русской литературы. Чехов по­
ставил вопрос о критериях истинной веры и ответил на него. Выявля­
ется духовная связь писателя с проблемой подлинности существова­
ния, которая была в центре философских исканий рубежа ХІХ-ХХ вв. 
[см. об этом: 13, с. 18].
Именно в процессе игры раскрываются многомерность мира 
и многогранные возможности человека по установлению связей с ним. 
А. М. Анисов выявляет онтологический смысл игры. Игра оказывается 
одной из важнейших моделей функционирования связей бытия [13].
Н. Т. Казакова в своей работе «Феномен игры в философии» проводит 
полный методологический анализ игры [108]. По мнению автора, игра 
может быть использована как форма творческого поиска, игрового при­
думывания отсутствующих социальных связей, игровой замены связей 
неэффективных. Игра обладает подвижными возможностями -  делает 
человека хозяином собственных сил и возможностей.
Более того, некогда периферийное для философии понятие «иг­
ра» становится важнейшим инструментом для понимания фундамен­
тальных отношений между людьми, между человеком и естественны­
ми и искусственными системами. JI. А. Беляева утверждает, что Дмит­
рий Сергеевич Аничков (1733-1788), который был профессором ма­
тематики, логики и этики, обозначает игру как тонкую связующую нить 
между «делом» и его разработкой [22; 23]. Философ считает, что, пе­
ред тем как приступить к какому-либо занятию, мы в любом случае 
обыгрываем ситуацию, прорабатываем все исходы дела, т. е. играем. 
Относительно русской классической философии можно выделить еще 
и Феофана Прокоповича (1681-1736). В. Г. Кузнецов отмечает, что, 
по мнению Прокоповича, мир -  это целостная система, которую соз­
дал Бог [130]. Человек может познать мир -  при помощи светской 
науки. Светская наука, полагал Прокопович, может быть постигнута
в виде игры -  «беспрепятственно деятельного вида занятия». Алексей 
Степанович Хомяков (1804-1860) считал, что «играть достоин каж­
дый» [130]. Игра в его понятии выступает как некий интригующий 
процесс, способный настроить на учебу в целом. А. Б. Демидов в своей 
работе «Феномены человеческого бытия» [70], М. С. Каган в работе 
«Философская теория личности» [107] и В. А. Канке [111] тесно обра­
щались к понятию игры.
Специфика философского подхода к игре неоднозначна, но все- 
таки существует нечто общее, связывающее идеи всех ученых, инте­
ресовавшихся игрой, что помогает составить целостную картину, опре­
делить особенности и признаки игры.
1.2. Психолого-педагогические основания 
игрового моделирования
В последнее время взгляды на существующую систему образова­
ния изменились кардинальным образом: общество уже прониклось 
мыслью, что содержание, методы и средства обучения и воспитания 
должны быть более гибкими, адаптированными к меняющемуся миру. 
Усиление ориентации на личность становится одним из приоритетных 
направлений в развитии системы образования. Обществу нужны педа­
гоги-профессионалы, полностью понимающие сущность своей деятель­
ности, способные нести ответственность за продукт этой деятельности. 
Здесь возникает потребность в разработке различных способов, методов 
и средств, направленных на педагогическую подготовку студентов, тем 
самым развивающих педагогические способности студентов, получив­
ших собирательное название «методы и формы активного обучения».
Мы изучали работы отечественных (Б. Г. Ананьев, О. С. Аниси­
мов, А. А. Вербицкий, А. Н. Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, С. Д. Смир­
нов, Д. Б. Эльконин, Н. К. Чапаев) и зарубежных (Ф. Бэррон, Б. Кол- 
дер, Б. Джонбэнн) ученых [10; 12; 43; 144; 213; 223; 229; 232; 274; 277].
Специалисты анализируют роль игры как социально-психологи­
ческого феномена: в игре происходит «творческая переработка пережи­
тых впечатлений, комбинирование их и построение из них новой дея­
тельности, отвечающей запросам и впечатлениям самого ребенка»; игра 
есть пространство «внутренней социализации» обучающегося, средство 
усвоения социальных установок (Л. С. Выготский) [50, с. 90].
Наш современник Т. В. Надолинская в своей работе «Игра без по­
бежденных» определяет игру как особый вид деятельности социального 
характера, производное первичного вида деятельности -  труда, как не­
продуктивную, квазипродуктивную деятельность, мотивы которой на­
ходятся в собственно процессуальных актах деятельности -  действиях, 
операциях, умениях, навыках, функциях и т. д. [159, с. 52].
В процесс моделирования включены три элемента:
• субъект (исследователь);
• объект исследования;
• модель, определяющая (отражающая) отношения познающего 
субъекта и познаваемого объекта.
Первый этап построения модели предполагает наличие некоторых 
знаний об объекте-оригинале. Познавательные возможности модели обу­
словливаются тем, что модель отображает (воспроизводит, имитирует) 
какие-либо существенные черты объекта. Вопрос о необходимой и дос­
таточной мере сходства оригинала и модели требует конкретного анали­
за. Очевидно, модель утрачивает свой смысл и в случае тождества с ори­
гиналом (тогда она перестает быть моделью), и в случае чрезмерного во 
всех существенных отношениях отличия от оригинала. Таким образом, 
изучение одних сторон моделируемого объекта осуществляется ценой 
отказа от исследования других сторон. Поэтому любая модель замещает 
оригинал лишь в строго ограниченном смысле. Из этого следует, что для 
одного объекта может быть построено несколько «специализированных» 
моделей, концентрирующих внимание на определенных сторонах иссле­
дуемого объекта или же характеризующих объект с разной степенью де­
тализации. На втором этапе модель выступает как самостоятельный 
объект исследования. Одной из форм такого исследования является про­
ведение «модельных» экспериментов, при которых сознательно изменя­
ются условия функционирования модели и систематизируются данные 
о ее «поведении». Конечным результатом этого этапа оказывается мно­
жество (совокупность) знаний о модели. На третьем этапе осуществля­
ется перенос знаний с модели на оригинал -  формирование множества 
знаний. Одновременно происходит переход с «языка» модели на «язык» 
оригинала. Процесс переноса знаний проводится по определенным пра­
вилам. Знания о модели должны быть скорректированы с учетом тех 
свойств объекта-оригинала, которые не нашли отражения или были из­
менены при построении модели. Четвертый этап -  практическая про­
верка получаемых с помощью моделей знаний и их использование для 
построения обобщающей теории объекта, его преобразования или управ­
ления им. Моделирование -  циклический процесс. Это означает, что за 
первым четырехэтапным циклом может последовать второй, третий 
и т. д. При этом знания об исследуемом объекте расширяются и уточня­
ются, а исходная модель постепенно совершенствуется. Недостатки, об­
наруженные после первого цикла моделирования и обусловленные ма­
лым знанием объекта или ошибками в построении модели, можно испра­
вить в последующих циклах. Сейчас трудно указать область человече­
ской деятельности, где не применялось бы моделирование.
Классификация видов моделирования представлена на рис. 1. 
Мы дополнили и уточнили классификацию видов моделирования, 
разработанную современными педагогами [38; 47; 49; 156].
Исследуя психологические основания игрового моделирования, 
уместно рассмотреть понятия «моделирование» и «игра» отдельно, 
для более глубокого их осмысления. Следует отметить, что многие 
ученые определяют моделирование в психологии как построение мо­
делей тех или иных психологических процессов с целью формальной 
проверки их работоспособности [122; 177; 178; 181].
Основатель психоанализа 3. Фрейд [242; 243] пишет, что инстинкт 
жизни и инстинкт смерти являются биологической основой игры. «Удо­
вольствие же является неотъемлемым свойством игры» [242, с. 365]. Он 
видел в игре выражение глубинных инстинктов и влечений.
Л. С. Выготский -  основатель русской психологической школы 
игры -  рассматривал игру как ведущую в дошкольном возрасте дея­
тельность. Игра возникает тогда, когда появляются нереализуемые 
немедленно тенденции, а ее сущность заключается в том, что она есть 
исполнение желаний [50, 51].
Э. Берн -  американский психотерапевт и теоретик психоанали­
за -  в работе «Игры, в которые играют люди. Психология человече­
ской судьбы» проблему игры рассматривает в комплексе трансактно­
го анализа [26]. Берн анализирует множество человеческих игр: суп­
ружеских, сексуальных, преступных и т. п.
Наиболее глубоко рассматривают психологические аспекты игры 
Б. Г. Ананьев, Л. С. Выготский, И. А. Зимняя, А. Н. Леонтьев, Л. М. Фрид­
ман, Д. Б. Эльконин. Они анализируют роль игры как социально-пси­
хологического феномена; так, Л. С. Выготский пишет, что в игре про­
исходит «творческая переработка пережитых впечатлений, комбини­
рование их и построение из них новой деятельности, отвечающей за­
просам и впечатлениям самого ребенка»; игра есть пространство «внут­
ренней социализации» обучающегося, средство усвоения социальных 
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Игра признана сложным социокультурным феноменом. Много­
мерность ее характеристик определяет неоднозначность оценок ди­
дактических возможностей игровых ситуаций, особенно в плане ис­
пользования их в вузовском образовании, когда небольшой личный 
игровой опыт, полученный ранее, не помогает, а препятствует выра­
ботке новых образцов поведения и требуются особые методы транс­
формации социальных ролей участников имитационных, модели­
рующих, учебных игр, игр-упражнений и пр.
Игра как деятельность обучающегося развивается по своим за­
конам, она «вторгается» в область дидактики, используя ее в целях 
развития личности. Игра -  деятельность, предписанная самой приро­
дой развития человека. В игре минимальное количество правил, со­
блюдать их не трудно, а все остальное -  поле для свободного прояв­
ления индивидуального Я . Игра -  самый демократичный вид деятель­
ности: равенство гарантируется ролевым распределением. Как отме­
чает Н. Е. Щуркова, это «уникальный полигон» человеческой практи­
ки, действительности как области применения и проверки накоплен­
ного опыта [263].
Главнейшим значением игры Д. Б. Эльконин считает ее роль в раз­
витии эмоционально-потребностной сферы ребенка. Э то- возникно­
вение новых по своему содержанию мотивов деятельности и вместе 
с тем становление новой психологической формы мотивов. Благодаря 
игровому проникновению в смысл деятельности и отношений взрос­
лых у ребенка к концу дошкольного детства возникает стремление 
стать взрослым и реально осуществлять его функции, конкретизирую­
щееся в виде желания поступить в школу и приступить к выполнению 
серьезной общественно значимой деятельности. При этом в игре про­
исходит переход от мотивов, имеющих форму аффективно окрашен­
ных непосредственных желаний, к мотивам, имеющим форму обоб­
щенных намерений, стоящих на грани сознательности.
Другие формы специфического влияния игры на психическое 
развитие ребенка Д. Б. Эльконин видит в том, что в ней происходит 
формирование некоторых общих механизмов познавательной дея­
тельности и развитие произвольного поведения. Осуществляемая в игре 
смена позиции при взятии на себя роли, отношение к партнеру с точ­
ки зрения той роли, которую он выполняет, ведут, по мысли Д. Б. Элько- 
нина, к преодолению-адознавательного эгоцентризма», формирова­
нию механизма возможной смены позиции и координации своей точ­
ки зрения с другими. Вместе с тем в игре осуществляется переход от 
развернутых действий с предметами-заместителями к обобщенным, 
условным действиям в уме, использующим оторванные от предметов 
значения. В силу этого в игре формируются предпосылки становле­
ния умственных действий с опорой на речь. Наконец, игра выступает 
как деятельность, в которой поведение приобретает произвольный 
характер -  оно начинает осуществляться в соответствии с образцом, 
заданным в форме содержащегося в роли или выделенного правила, 
и контролироваться путем сопоставления с этим образцом как эталоном.
Основными психологическими механизмами коррекционного воз­
действия игры, с точки зрения отечественных психологов, являются:
1) моделирование системы социальных отношений в особых игровых 
условиях, исследование человеком этих отношений и ориентировка в этих 
отношениях; 2) принятие разнообразных ролей человеком, способствую­
щее изменению его позиции, преодолению личностного и познаватель­
ного эгоцентризма; 3) организация ориентировки индивида в пережива­
емых им эмоциональных состояниях, обеспечение их осознания благо­
даря вербализации; 4) формирование наряду с игровыми реальных отно­
шений как равноправных, партнерских отношений сотрудничества и ко­
операции, различных видов взаимодействий между людьми.
В целом можно сделать вывод об основных различиях подходов 
зарубежных и отечественных психологов к сущности процесса игро­
вой коррекции и механизмах коррекционно-развивающего воздейст­
вия игры. Игровая коррекция понимается зарубежными психологами 
психоаналитического и гуманистического направлений, прежде всего, 
как процесс воздействия на личность человека извне с целью измене­
ния, исправления, улучшения ее внутренних особенностей: эмоциональ­
ного состояния, степени самопринятия, гармоничности личности, по­
нимания себя и своих отношений со значимыми другими. В отечест­
венной психологии процесс игровой коррекции связывается с целе­
вым аспектом воздействия, формированием свойств и качеств лично­
сти, благодаря которым человек реализует адекватные способы пове­
дения, общения и деятельности, соответствующие социальным нормам 
и требованиям.
Общеизвестно, что процесс научного познания окружающего ми­
ра очень сложен и начинается с непосредственного или опосредован­
ного чувственного познания. Но подлинно научный характер он приоб­
ретает лишь тогда, когда на основе результатов чувственного познания 
строится особый объект- представление, схема изучаемого явления, 
т. е. модель (мера, образец, норма; аналог, схема, знаковая система опре­
деленного фрагмента природной или социальной реальности). Под мо­
делью В. А. Штофф понимает такую мысленно представляемую или 
материально реализованную систему, «которая отображает и воспроиз­
водит объект так, что ее изучение дает новую информацию об этом объ­
екте» [261, с. 52]. Являясь одним из методов научного исследования, 
моделирование стало применяться в педагогической науке.
А. А. Вербицкий, JI. С. Выготский, J1. М. Фридман приходят к вы­
воду, что учебная деятельность, основанная на моделировании, пред­
полагает усвоение алгоритма действий, способствующего формирова­
нию осознанной цели учения и рациональной организации учебных 
действий [43; 50; 244]. Современный отечественный исследователь 
игрового моделирования Ю. А. Попова полагает, что игровое модели­
рование, опираясь на важные методические правила (партнерский стиль 
игрового взаимодействия и пространственно-временные ограничения 
сферы общения между участниками игрового обучения), имеет боль­
шие возможности, так как игра как модель объективной реальности 
делает более понятной ее структуру и вскрывает важные причинно- 
следственные связи [189; 190].
А. П. Панфилова, ведущий специалист в области игрового моде­
лирования, отмечает, что игровое обучение происходит в рамках си­
туации, имитирующей профессиональную деятельность и носящей 
условный характер [175].
Далее она подчеркивает, что игровая деятельность зачастую ка­
жется непродуктивной, так как ее результаты отсрочены во времени 
и выражаются в виде умственных знаний, умений, навыков, опыта, 
поведения и образа мыслей, которые весьма трудно измерить, тем не 
менее игра намного эффективнее многих традиционных способов 
обучения. Автор четко разграничивает деловую игру и игру детскую. 
Игра -  один из видов деятельности человека и животных. Человек иг­
рает в любом возрасте, однако делает он это по-разному и играет 
в разные игры. Детская игра -  исторически возникший вид деятель­
ности, заключающийся в воспроизведении детьми действий взрослых 
и отношений между ними и направленный на познание окружающей
действительности. Игра служит важнейшим средством физического, 
умственного и нравственного воспитания и самовоспитания детей. 
Если в детской игре следование правилу занимает главное место, то 
в деловой игре правила являются лишь исходным, нормирующим мо­
ментом; на их основе строится свободное игровое поведение. Дет­
скую игру можно завершить на полпути, остановить и затем начать 
или сначала, или с того момента, где она была «брошена». В деловой 
игре обязательно ее завершение, связанное с принятием необходимых 
решений, с их оценкой и рефлексией по поводу процесса принятия ре­
шений. Детская игра чаще связана с освоением межличностных ролей 
для неформального общения, взрослые же осваивают профессиональ­
ные и социальные роли в рамках, как правило, формального, делового 
взаимодействия. Игра присутствует там, где необходимо выйти за 
пределы схем. Детская игра в отличие от деловой имеет неутилитар­
ный характер. Деловая игра, как правило, имеет прагматический ха­
рактер (чему-то научить, получить практический опыт и пр.). Это про­
тиворечие зафиксировано уже в самом названии, соединяющем такие 
слова, как «дело» и «игра».
А. П. Панфилова отмечает в качестве обособленных видов игрово­
го моделирования интерактивную игру (вмешательство ведущего 
в групповую ситуацию «здесь и теперь»), которая структурирует актив­
ность членов группы в соответствии с определенной учебной целью, 
что позволяет обучаемым лучше, чем в сложном реальном мире, по­
знать и понять структуру и причинно-следственные взаимосвязи проис­
ходящего, групповых и межличностных проблем; игру ролевую -  основ­
ную форму игры, деятельность, в которой участники берут на себя роли 
взрослых (дети) или должностные, социальные роли (взрослые обучае­
мые) и в специально создаваемой условной ситуации воссоздают дея­
тельность людей и отношения между ними (отметим, что ролевая игра 
вызывает глубокие эмоциональные переживания, связанные с содержа­
нием и качеством выполняемых ролей и теми чувствами и отношени­
ями, которые складываются в ходе игры); игру с правшами -  вид кол­
лективной деятельности, в которой действия участников и их взаимоот­
ношения регламентированы заранее сформулированными правилами, 
нормами, обязательными для всех участников.
Мы разделяем мнение А. П. Панфиловой по поводу того, что ко­
гда ситуация становится условной, мнимой, то она развивается по ло­
гике возможного. И тогда игра становится средством моделирования 
(на уровне понятия и на уровне действия) новых условий профессио­
нальной деятельности (в том числе экстремальных), методом поиска 
новых способов ее выполнения.
По сути дела, любая игра есть модель жизни. В соответствии 
с этим в деловой игре моделируются реальные жизненные события, 
ситуации, где могут демонстрироваться как позитивные, так и нега­
тивные формы поведения и взаимодействия. Преимуществом игрово­
го обучения является то, что негативные действия или неправильно 
принятые решения не ведут к катастрофическим последствиям для 
участников такого обучения, но в то же время дают опыт соответст­
вующих переживаний и развивают навыки выхода из кризисных си­
туаций, спровоцированных подобным поведением. Игровое модели­
рование опирается на такие важные методические правила, как парт­
нерский стиль игрового взаимодействия и пространственно-времен­
ные ограничения сферы общения между участниками игрового обу­
чения (принцип «здесь и сейчас»).
Как мы уже отмечали, моделирование включает понятия «ими­
тация»- подражание кому-нибудь, чему-нибудь, воспроизведение 
и «модель» -  воспроизведение предмета в уменьшенном или увели­
ченном виде, схема, изображение или описание какого-либо явления 
или процесса в природе и обществе.
Мы можем классифицировать модели по разным типам призна­
ков, например исходя из того, из чего они сделаны. По этому призна­
ку различают модели предметные, знаковые и игровые. По способу 
познания различают модели научно-технические, житейские и худо­
жественные. Модель может быть статической, т. е. отображать струк­
туру оригинала, и динамической, т. е. отображать поведение, функ­
ционирование оригинала.
На наш взгляд, практически в любой деловой игре моделируется 
реальная профессиональная ситуация. Вместе с тем деловые игры 
имеют составляющие, которые отличают их принципиально от всех 
других технологий прежде всего тем, что они имеют операциональ­
ный сценарий или блок-структуру, в которые заложен более или ме­
нее жесткий алгоритм «правильности» и «неправильности» прини­
маемого решения, т. е. обучаемый видит то воздействие, которое ока­
зали его решения на будущие события.
Как отмечает Ю. А. Полотненко, важной частью игровой обста­
новки является имитационная модель среды, в которой изучаемая 
система осуществляет свою деятельность [184; 185]. Имитационная 
модель среды отражает в динамике результаты (условные) этой дея­
тельности.
Имитационные и деловые игры могут применяться для решения 
различных задач: обучения, принятия хозяйственных решений, орга­
низационного проектирования, исследования, развития. Как средство 
обучения игры обладают тем достоинством, что повышают мотива­
цию обучаемых, предоставляют возможность применить полученные 
знания для решения практических задач.
Следует отметить еще одно базовое понятие игрового модели­
рования -  исследовательские цели. Они служат для получения новой 
информации, организации работы междисциплинарного коллектива, 
для проверки гипотез и теоретических положений. Для каждой игры 
организаторами составляется программа, в которой определяются 
решаемые задачи. В ходе игры они получают информацию с вариан­
тами решения этих задач (источниками информации являются наблю­
дение за поведением игроков, результаты анкетного опроса, предло­
жения, высказываемые игроками на заключительной дискуссии). За­
тем эта информация должным образом обрабатывается и анализиру­
ется. Результаты анализа фиксируются в отчете. Такова общая схема 
получения решений по изучаемым в игре проблемам.
Необходимость формирования практических умений и навыков 
в режиме игрового взаимодействия требует соблюдения общих прин­
ципов, определяющих игровые технологии как самостоятельные мето­
ды моделирования. Каждый из перечисленных ниже принципов явля­
ется стратегическим и методологическим принципом организации 
и проведения игровых технологий, раскрывается через комплекс 
принципов тактического и оперативного уровней, которые ярче 
и полнее всего реализуются в методах игрового обучения, так как они 
построены на групповом взаимодействии. А. П. Панфилова, рассмат­
ривая необходимость формирования практических умений и навыков 
в режиме игрового взаимодействия, требует соблюдения общих прин­
ципов, к которым относятся [175]:
• принцип обучающей направленности игрового моделирования 
(выражается в передаче и усвоении новых знаний, умений и навыков.
Причем обучающиеся не получают «готовые знания», а сами прихо­
дят к ним в силу своей активности);
• принцип упражнения (включение активности участников);
• принцип подготовленности (касается индивидуальной мотива­
ции участников игрового обучения и внутреннего желания сделать 
все возможное для принятия решения по предлагаемой проблеме).
Можно отметить, что в учебном процессе могут использоваться 
не только уже описанные классификации игровых технологий, но 
и одномерные, рассмотренные по следующим критериям:
1)по моделируемому объекту -  общие управленческие и функ­
циональные (имитация производственной, управленческой, маркетин­
говой, финансовой деятельности);
2) наличию взаимодействия -  интерактивные и не интерактивные 
игровые технологии;
3) конструктивным особенностям -  простые и сложные имитации;
4) однозначности выигрыша -  жесткие и нежесткие;
5) по наличию случайных событий -  детерминированные и сто- 
хастичные.
В педагогической литературе описаны три типа инновационных 
подходов к образовательным технологиям:
• радикальные (например, попытка перестройки всего процесса 
обучения на основе компьютерной технологии, то, что происходит 
в современной системе образования);
• комбинаторные -  соединение ранее известных элементов (но­
вый метод обучения как необычное сочетание известных приемов 
и способов);
• модифицирующие (совершенствующие) -  улучшение, дополне­
ние имеющейся методики обучения без существенного ее изменения.
Разработка инновационных моделей обучения, как правило, свя­
зывается с несколькими видами деятельности:
1) репродуктивное обучение («индивидуально предписанное обуче­
ние», «персонализированная система обучения», «бригадно-индиви­
дуальное обучение»), конкретно-дидактическая основа которого свя­
зана с развитием программированного обучения;
2) исследовательское обучение, в рамках которого учебный про­
цесс строится как поиск познавательно-прикладных, практических 
сведений (новых инструментальных знаний о способах профессио­
нальной деятельности);
3) модель учебной дискуссии, характерными чертами которой 
являются, прежде всего, организация деятельности по ознакомлению 
каждого участника с теми сведениями, которые есть у других, поощ­
рение разных подходов к одному и тому же предмету обсуждения; 
равноправное сосуществование различных несовпадающих точек зре­
ния по обсуждаемым вопросам; возможность критиковать и отвергать 
любое из высказываемых мнений; побуждение участников к поиску 
группового, как правило компромиссного, соглашения в виде общего 
решения;
4) обучающая деятельность на основе игровой модели, предпо­
лагающей включение в учебный процесс имитационного и ролевого 
моделирования, игр, тренингов и упражнений.
В учебном процессе современных вузов наиболее актуальными 
в плане инновационности являются технологии третьего и четвертого 
видов. Обе эти модели обучения тесно взаимосвязаны, так как строят­
ся на организации деятельности для поиска и принятия решений и за­
тем для внутригрупповой и межгрупповой дискуссии по проблемам, 
отражающим реальность будущей профессии и смоделированным 
в рамках игровых технологий обучения: имитационных и деловых игр, 
сценариев инсценировок, кейс-стади, мозговых атак и т. д. [44; 118; 
120; 175; 187].
Как полагает JI. М. Фридман, использование моделирования в об­
учении имеет два аспекта [244]. Во-первых, моделирование служит 
тем содержанием, которое должно быть усвоено обучающимися в ре­
зультате обучения, тем методом познания, которым они должны овла­
деть. Во-вторых, моделирование является учебным действием и сред­
ством, без которого невозможно полноценное обучение. Т. Ю. Основи- 
на отмечает, что смысл моделирования заключается в возможности по­
лучения информации о явлениях, происходящих в оригинале, путем пе­
реноса на него определенных знаний, полученных при изучении соот­
ветствующей модели [171]. Основным атрибутом игрового моделиро­
вания является имитация того или иного аспекта человеческой деятель­
ности; участники игрового моделирования получают разнообразные ро­
ли, определяющие интересы и побудительные стимулы в игре.
На основании классификации видов моделирования, приведенной 
выше, опираясь на теории игрового моделирования, мы выделяем такие 
виды игрового моделирования, как ситуативное и опосредованное.
Ситуативное игровое моделирование предполагает активное вклю­
чение в роли с опорой на ситуацию; опосредованное -  активно-учеб­
ное включение в игру. При опосредованном игровом моделировании 
участникам не сообщаются цели игры. Ситуативное игровое моде­
лирование мы подразделили на игровое моделирование с опорой на 
ролевую игру, игровое моделирование с опорой на скрытую ролевую 
игру и имитационное игровое моделирование. Здесь следует отме­
тить, что скрытая ролевая игра -  это спонтанное поведение обучаю­
щегося, его реакция на поведение других людей, участвующих в ги­
потетической ситуации. В целом ролевая игра -  это прием, при кото­
ром обучающийся должен свободно импровизировать в рамках за­
данной ситуации, выступая в роли одного из ее участников. Скрытая 
ролевая игра характеризуется спонтанностью, а деловая -  подготов­
ленной импровизацией. Опосредованное игровое моделирование под­
разделяется на учебно-деловое и деловое. Отношения, складывающие­
ся между людьми в игре, как правило, носят искусственный характер 
в том смысле, что окружающими они не принимаются всерьез и не яв­
ляются основанием для выводов о человеке. Игровое поведение и игро­
вые отношения мало влияют на реальные взаимоотношения людей, по 
крайней мере среди взрослых.
Академик А. М. Новиков сформулировал принципы игровой де­
ятельности [164]. При этом он напоминает, что все общие принципы 
человеческой деятельности: иерархичности, целостности, открытости, 
историчности, необходимого разнообразия -  распространяются и на 
игровую деятельность. Далее ученый отмечает, что, рассматривая сло­
жившиеся исторически и общепризнанные принципы научной дея­
тельности (принципы детерминизма, соответствия и дополнительнос­
ти), он нашел им объяснение через систему отношений нового науч­
ного знания, получаемого исследователем, с действительностью 
(принцип детерминизма), с предшествующей системой научного зна­
ния (принцип соответствия) и с самим субъектом -  исследователем 
(принцип дополнительности). Первый принцип игрового моделирова­
ния -  это принцип отражения и преображения (отношения «игра -  объ­
ективная реальность»). Второй принцип- принцип самовыражения 
(отношения «игра -  субъект игры»). В процессе игры ее субъект -  иг­
рок, актер и т. д. -  выражает субъективно-личностный мир или, иначе, 
субъективную реальность как самого игрока, так и его изображаемого
персонажа. Третий принцип -  принцип развития и игровой деятель­
ности (отношения «игра -  предшествующий опыт игровой деятельно­
сти») [164].
Изучение современной педагогической литературы по теме иг­
рового моделирования позволяет сформулировать следующие усло­
вия игрового моделирования:
• участники должны свободно и добровольно включаться в иг­
ру: надо не навязывать игру, а вовлекать в нее;
• обучающиеся должны хорошо понимать смысл и содержание 
игры, ее правила, идею каждой игровой роли;
• смысл игровых действий должен совпадать со смыслом и содер­
жанием поведения в реальных ситуациях; необходимо, чтобы основной 
смысл игровых действий переносился в реальную жизнедеятельность;
• в игре участники должны руководствоваться принятыми в об­
ществе нормами нравственности, основанными на гуманизме, обще­
человеческих ценностях;
• в игре не должно унижаться достоинство ее участников;
• игра должна положительно воздействовать на развитие эмо­
ционально-волевой, интеллектуальной и рационально-физической сфер 
ее участников;
• игру нужно организовывать и направлять, при необходимости 
сдерживать, но не подавлять, обеспечивать каждому участнику воз­
можность проявления инициативы;
• необходимо побуждать учащихся к анализу проведенной игры, 
к сопоставлению имитации с соответствующей областью реального мира;
• результатом обсуждения игры может быть просмотр ее содер­
жания, правил и др. [164; 175; 244].
Учебная деятельность, основанная на моделировании, предпола­
гает усвоение алгоритма действий, способствующего формированию 
осознанной цели учения и рациональной организации учебных дейст­
вий (JI. С. Выготский, А. А. Вербицкий, Л. М. Фридман). Игровое мо­
делирование, опираясь на важные методические правила (партнер­
ский стиль игрового взаимодействия и пространственно-временные 
ограничения сферы общения между участниками игрового обучения), 
имеет большие возможности, так как игра как модель объективной 
реальности делает более понятной ее структуру и вскрывает важные 
причинно-следственные связи.
Вследствие этого игровое моделирование может применяться 
и для развития различных способностей личности с целью успешной 
подготовки к профессиональной деятельности. Мы рассмотрим влияние 
игрового моделирования на развитие педагогических способностей сту­
дентов. Понятие «игровое моделирование» относительно нашего иссле­
дования мы будем трактовать как эвристический инструментарий ис­
следования соответствующих педагогических явлений, процессов или 
различных педагогических систем путем построения и изучения их мо­
делей с целью дальнейшего их применения в педагогической практике; 
это важный инструмент развития педагогических способностей обу­
чающегося в процессе изучения им содержания учебных дисциплин. 
Игровое моделирование осуществляется через «погружение» в конкрет­
ную ситуацию, смоделированную в учебных и воспитательных целях, 
и предполагает максимально активную позицию самих обучающихся.
Здесь следует отметить, что мы рассматриваем игровое модели­
рование именно как средство развития педагогических способностей. 
Средство -  это все материальное и нематериальное (техническое 
и нетехническое), что оказывает помощь в проведении педагогиче­
ского, учебно-воспитательного процесса [31; 176; 187; 221]. Метод, 
в свою очередь, -  это путь к достижению поставленной цели. Он ха­
рактеризуется определенными целями и принципами обучения [31; 
176; 187; 221].
Особенностью технологии заданий с использованием игрового 
моделирования с целью развития педагогических способностей сту­
дентов будет являться не просто эмоциональное переживание тех или 
иных педагогических ситуаций и проблем, а переживание осознанное, 
дающее материал для рефлексии. Всякое понимание другого челове­
ка, обстоятельств его жизни происходит только через самопонимание. 
Понимание становится механизмом, помогающим определить смысл 
педагогической ситуации, интерпретировать характер педагогической 
проблемы, найти способы ее решения.
Технологии заданий с использованием игрового моделирования 
с целью развития педагогических способностей студентов должны 
отвечать следующим принципиальным условиям понимания, приня­
тым в педагогической герменевтике:
• способность к самоосмыслению (пониманию себя), «перене­
сению себя на место другого»;
• способность к диалогическому мышлению, ведущей идеей ко­
торого является взаимопонимание;
• рефлексивный характер образовательного процесса;
• творческое самопроявление будущего педагога в игре, мысле- 
действии, конфликте, апробации новых моделей поведения;
• всесторонний учет характеристик педагогической среды, в про­
странстве которой будет развертываться технологический процесс;
• опора на субъектный опыт личности.
В качестве критериев создания технологии выступают реализа­
ция субъектности будущего педагога; адаптированность методиче­
ской системы (конструкции методик, приемов и техник) к образова­
тельной практике; полилог, результативность педагогической дея­
тельности, совпадение результатов технологического процесса с диаг- 
ностично заданной целью; обеспечение единства личностно-смысло­
вого и когнитивного развития будущих учителей [213].
Отметим также, что не каждый преподаватель, пытающийся 
внедрять игровые технологии в учебный процесс, способен осознать 
необходимость специальной игротехнической компетентности. По
А. П. Панфиловой, существует «лестница компетентности», которая 
показывает, что цикл обучения начинается с состояния, когда отсут­
ствуют не только когнитивные карты и референтный опыт, но и пони­
мание их отсутствия [175]. Для реализации игровых технологий на 
высоком профессиональном уровне, для организации группового 
взаимодействия и усиления интерактивности учебного процесса, для 
диагностики образовательной и развивающей результативности пре­
подавателю нужны не только педагогические умения и навыки, но 
и новая компетентность, которая включает в себя специальные ком­
муникативные, интерактивные, перцептивные и игротехнические 
знания, умения и навыки.
Интерактивное обучение предполагает как внутригрупповую, 
так и межгрупповую активность. Практически любая интерактивная 
технология «провоцирует» физическую, социальную и познаватель­
ную активность обучаемых, и каждая из них является значимой для 
достижения планируемых результатов в соответствии с поставлен­
ными игровыми, учебными и развивающими целями. Физическая ак­
тивность участников отвечает учебным целям изменения физичес­
кого окружения и пространственной среды, меняет образ действий
(способы обучающей деятельности), партнеров по игровому взаимо­
действию. Например, участники игры:
• меняют рабочее место, пересаживаются;
• участвуют в пленуме, жестикулируют;
• делают рисунки, лепят.
Социальная активность участников интерактивных игр прояв­
ляется в том, что они инициируют отвечающие учебным и развиваю­
щим целям взаимодействие друг с другом, приемы и техники обмена 
информацией, способы общения с организатором игры, с экспертами, 
например:
• осуществляют выбор стратегий взаимодействия;
• задают разнообразные вопросы: на уточнение, на развитие, на 
понимание;
• проверяют, что они поняли, и формулируют ответы;
• отвечают на вопросы;
• обмениваются мнениями, репликами, комментариями;
• участвуют в дискуссии в роли «критика», «провокатора», «оп­
понента», «докладчика» и т. д.;
• выступают в роли «обучаемого» и «обучающего»;
• осуществляют рефлексию;
• действуют согласно игровой роли «начальника», «делового 
партнера»;
• выполняют роль «экспертов» или «компетентных судей»;
• высказывают замечания и делают резюме и т. д.
Познавательная активность участника интерактивной игры
проявляется в инициировании отвечающей учебным целям постанов­
ки вопросов, определении способов диагностики и анализа материа­
лов игры, изложении или презентации новых результатов, оказании 
влияния на содержание самой технологии обучения и развития. На­
пример, участники:
• формулируют проблему и ее постановку;
• определяют приоритеты, проблемы, трудности и «тупики»;
• находят варианты и возможное решение ситуации или задачи;
• вносят поправки, дополнения;
• выступают как один из источников профессионального опыта;
• предлагают рекомендации, вырабатывают советы;
• разрабатывают, создают программу или проект и обосновыва­
ют его;
• осуществляют дебрифинг, извлекая уроки и формулируя но­
вые умения и навыки.
В игровом моделировании обучающийся рассматривается, как 
уже было отмечено, в качестве субъекта педагогического процесса, сле­
довательно, речь идет о субъект-субъектной деятельности, а образова­
тельный процесс становится личностно ориентированным, педагогикой 
сотрудничества и партнерства [7; 16; 17; 21; 28; 92; 101; 106; 114].
К технологии игрового моделирования мы относим:
• «инсценировки», «разыгрывание» ситуации в ролях;
• ролевые игры с предписаниями и конкретными ролями;
• тренинги (организационный, коммуникативный, сензитивный, 
управленческий, корпоративный, видеотренинг и т. д.);
• имитационные игры;
• игры-симуляции;
• деловые игры (аттестационные, дидактические);
• мыследеятельностные имитационные технологии (организа­
ционно-деятельностная игра, инновационная игра, поисково-апроба- 
ционная игра, проблемно-деловая игра и т. д.);
• креативные интерактивные технологии (мозговой штурм и его 
разновидности, синектика, метод ассоциаций и т. д.);
• компьютерные игровые имитационные технологии.
В течение учебного года студенты Института лингвистики РГ1111У 
проходили через три цикла заданий с использованием игрового моде­
лирования, причем эти циклы были приблизительно равны по време­
ни (по семестру). Каждый цикл- стимулирующий, продуктивный 
и креативный -  включал трехуровневую систему заданий с примене­
нием игрового моделирования по нарастающей сложности. После каж­
дого цикла определялся уровень развития педагогических способно­
стей студентов.
Задания стимулирующего характера, самые простые, были пред­
усмотрены в целях развития педагогических способностей посредст­
вом игрового моделирования, когда основные условия выполнения 
задания диктуются извне, т. е. полностью определяются преподавате­
лем. На данном этапе студенты выполняли задания, подталкивающие 
к размышлению, поиску проблемы, без сознательного поиска путей ее
решения и причин. Здесь использовалось имитационное игровое мо­
делирование. Применялись тренинговые упражнения (импровизация, 
драматизация) на основе несложных ситуативных игр.
Целью выполнения заданий продуктивного характера являлось 
применение уже усвоенных знаний, умений и навыков в определен­
ных педагогических ситуациях. На данном этапе студентам предлага­
лись задания, ориентированные на поиск проблемы и путей ее реше­
ния, на осмысление правильности путей ее решения. В этом виде дея­
тельности от студентов уже требовались воображение, смекалка, 
творческая педагогическая инициатива. Здесь использовалось игровое 
моделирование с опорой на ролевую игру.
Предъявляя задания креативного характера, мы преследовали 
цель применения уже закрепленных педагогических знаний, умений 
и навыков в педагогических ситуациях, где студенты сами являются 
инициаторами и способны проследить проявление педагогических 
способностей при решении сложных проблемных ситуаций. На дан­
ном этапе студентам предлагались задания, где необходимо не только 
понять причины возникшей проблемной ситуации, но и продумать, 
как ее предупредить и избежать в дальнейшем. Здесь мы использова­
ли игровое моделирование на основе деловых и учебно-деловых игр. 
Полный комплекс упражнений мы поместили в прил. 1.
Нами был разработан диагностический инструментарий, состоя­
щий из 32 методик, определяющий реальный уровень развития педа­
гогических способностей студентов (прил. 2, 3).
Предлагаемый нами комплекс психодиагностик отражает прин­
ципиально новый подход к профессиональной подготовке кадров 
и дает целый ряд преимуществ, так как позволяет:
1) сделать процесс развития педагогических способностей сту­
дентов целенаправленным и, следовательно, гуманным, поскольку 
диагностики дают возможность учитывать индивидуальные особен­
ности студентов в учебном процессе;
2) эффективно формировать ценностную мотивацию овладева- 
ния педагогическим мастерством у студентов;
3) установить отношения сотрудничества и взаимопонимания сту­
дентов и преподавателя, что положительно влияет на учебный процесс;
4) расширить и разрешить круг образовательных и воспитатель­
ных задач предмета, направленных на изучение своей личности, целе­
направленный отбор педагогических технологий в соответствии со 
своими возможностями, на прогнозирование своей педагогической дея­
тельности с анализом возможных трудностей и сильных моментов и др.;
5) развить природные предпосылки индивидуального педагоги­
ческого стиля будущего педагога профессионального образования и тем 
самым способствовать более эффективному овладению педагогиче­
ским мастерством;
6) объективно определить студентов с невыраженными (нераз­
витыми) педагогическими способностями и осуществить соответст­
вующую корректировочную работу.
Эти преимущества созданного нами комплекса психодиагно­
стик дают нам возможность утверждать, что он должен стать неотъ­
емлемой частью профессиональной подготовки будущих педагогов 
профессионального образования и переподготовки работающих пре­
подавателей в системе повышения квалификации. В разработанном 
нами комплексе психодиагностических методик использованы мето­
дики Н. А. Аминова, В. В. Бойко, Г. Г. Гореловой, С. Г. Косарецкого,
B. Н. Кунициной, И. В. Макаровской, Р. С. Немова, Р. В. Овчаровой,
C. В. Пазухиной, Е. И. Рогова, В. Смекала и М. Кучера, И. П. Фетис- 
кина, Н. И. Шелиховой, а также 12 разработанных нами контрольно­
оценочных тестов. В прил. 2 мы поместили тексты диагностических 
методик.
1.3. История развития игрового моделирования
У каждого из нас есть свое представление об игре как феномене, 
своя интерпретация ее определения. С понятием игрового моделиро­
вания дело обстоит совсем не так.
Общеизвестно, что в древности сложилось общее представление 
о жизни как игре, она служила одним из самых главных факторов 
развития и совершенствования народа. Платон, Аристотель, Квинти­
лиан указывают на значение игры в дошкольном детстве, подчерки­
вают ее универсальный характер, определяют условия, время и фор­
мы проведения игры в разные периоды детства, придавая огромное 
значение игре как средству эстетического, этического, интеллекту­
ального, физического, художественного воспитания и развития ре­
бенка, активно используют игровые приемы в обучении.
Т. А. Надолинская отмечает, что в период Средневековья игру 
представляли как нечто несерьезное, однако она пронизывала все ри­
туалы и праздничные церемонии, поскольку празднества карнаваль­
ного типа и связанные с ним действа занимали в жизни средневеково­
го человека огромное место [159]. Для нашего исследования сущест­
венно, что в Средние века получает развитие игра-драматизация, воз­
никшая как средство изучения латинского языка и воспитания в стра­
нах Западной Европы. В некоторых аббатствах уже в XIII в. школьни­
ков привлекали к участию в мистериях, а в ХІѴ-ХѴ вв. они принима­
ли участие в фарсах, шутках и комедиях.
В эпоху Возрождения, как и в период античности, в школе ста­
ли практиковаться игровые методы обучения. Итальянские педагоги, 
в первую очередь Гуарино Гуарини, Витторино да Фельтре, Матео 
Берио, вновь увидели в игре действенный фактор развития ребенка. 
Переходный характер культуры эпохи Возрождения породил игро­
вой стиль поведения и мышления, который получил дальнейшее раз­
витие в ХІХ-ХХ вв.
Впервые в педагогической науке попыталась раскрыть всю спе­
цифику и сущность игрового моделирования А. П. Панфилова. 
В своей работе «Игровое моделирование в деятельности педагога» 
она рассмотрела и историю возникновения и развития игрового моде­
лирования [175]. В последнее время в литературе появился даже спе­
циальный термин «игрология», или, с использованием латыни, «лю- 
дология», -  наука об игре. Анализ проблемы свидетельствует, что зна­
ние об игре -  это знание интегративное, синтезирующее самую раз­
ную информацию о человеке, обществе, культуре, черпающее сведе­
ния из психологии, этнографии, этологии (науки о биологических ос­
новах и закономерностях поведения животных), психологии творче­
ства, социологии, истории культуры, искусствознания, философии, 
менеджмента, педагогики и т. д., т. е. практически из всех областей 
знания.
Теоретик в сфере игры как феномена Т. А. Апинян выделяет 
следующие виды подходов к игре:
1) теории, посвященные собственно игре -  игре как феномену, 
как виду деятельности. Предметом изучения являются игры детские, 
деловые, игры для обучения, военные игры и т. п.;
2) теории психологического, социологического, культурологи­
ческого характера, в которых интерес к игре обусловлен ее функцио­
нированием в индивидуальной или общественной жизни;
3) философские теории, рассматривающие игру в категориях фи- 
лософско-универсального масштаба, исследующие ее связи с культу­
рой и искусством;
4) концепции, включающие игру в свой методологический аппарат, 
в котором игра выступает структурообразующим принципом, способом 
организации материала или же аналогом отношения к нему [175, с. 20].
При этом в философских и методологических концепциях ана­
лиз собственно игры не проводится и не даются ее дефиниции. Игра 
интерпретируется разными специалистами в зависимости от той кар­
тины мира, которую они стремятся создать и которую, с их точки зре­
ния, организует игра. Многие авторы, анализирующие игры, делали 
попытки их классифицировать. Однако процесс систематизации оказал­
ся таким же сложным, как и формулировка дефиниции. Не вдаваясь 
в подробный анализ всех описанных классификаций, остановимся 
лишь на самых распространенных из них.
К. Гросс разделял игры на боевые (физические и духовные), лю­
бовные, социальные, подражательные. Также выделяют учебно-при­
кладные игры - игры, воспроизводящие трудовые процессы; игры, 
упражняющие интеллектуальные способности, -  от стратегических до 
головоломок и ребусов; физические, тренирующие игры (спортивные); 
зрелищные игры.
По мнению А. П. Панфиловой, представляет несомненный ин­
терес классификация, разработанная Р. Ван дер Коэй, в которой ос­
новное внимание фокусируется на стратегическом поведении играю­
щего и выделяются следующие типы игры [175, с. 28]:
1) агональные игры (от гр. agonia- борьба, состязание). Они 
имеют два варианта:
• спортивные игры, которые разделяются на групповые (футбол, 
волейбол и пр.) и парные (бильярд, шахматы, шашки, другие настоль­
ные игры);
• культурные состязания в эрудиции, ловкости и пр. (виктори­
ны, «Отгадай слово», «Что? Где? Когда?» и т. п.), являющиеся атри­
бутами праздников, народных гуляний, телепрограмм и шоу;
2) мимикрические игры (от англ. mimicry -  подражание). Это те­
атрализованные игры, в которых стратегия определяется характером 
исполняемой роли. К ним относятся цирк, театр и всевозможные хеп­
пенинги;
3) игры шанса -  А. П. Панфилова называет такую игру «алеато­
рической» (от лат. аіеа -  игральная кость, жребий, случайность). В от­
личие от агональных игр выигрыш достигается в них не через состя­
зание в умениях, но благодаря успешным операциям с числовыми, 
буквенными и другими неопределенностями. К таким играм относят­
ся кости, рулетка, тотализатор и им подобные. Здесь немногое зави­
сит или почти ничего не зависит от личных качеств субъекта.
Что же касается возникновения истинно игрового моделирова­
ния, то деловые игры, например, появились всего лишь в 1930-е гг. В то 
же время они родились не на пустом месте: им предшествовали игры 
имитационные и дидактические, которые использовались ранее как 
обучающие.
Считается, что первые серьезные игры людей были военными 
играми, а игра в шахматы -  это предок современных имитационных 
игр. В 1664 г. на базе шахмат в Европе была придумана и проведена 
так называемая королевская игра, отличающаяся от шахмат большой 
реалистичностью. У каждого противника в этой игре было по 30 фи­
гур, правила игры содержали 14 пунктов. В 1780 г. «военные шахма­
ты» начали использоваться в подготовке офицеров. Доска у таких 
шахмат имела детали рельефа местности, на ней было больше клеток, 
король представлял крепость, ферзь -  пехоту. Цель каждого игрока 
состояла в захвате не шахматного короля, а крепости. Многообразие 
возможных действий регулировалось 30 правилами. Правила описы­
вались математическими формулами. С 1798 г. игры проводились уже 
не на шахматной доске, а на географической карте, разграфленной на 
360 квадратов. Игра состояла в перемещении фигур, каждая из кото­
рых моделировала военный отряд, а на карте фиксировались пере­
движения этих отрядов. Большой шаг к практическому применению 
учебных военных игр сделал Наполеон. Известно, что он готовился 
к сражениям, втыкая в географическую карту булавки с разноцветны­
ми головками, обозначая места расположения войск своих и против­
ника, гипотетически «проигрывая» предстоящие сражения. Позже 
данные о передвижении войск Наполеона становились основой для
формирования последующей игры, для определения времени, затра­
чиваемого на перемещение войск. Игры становились все более реали­
стичными и свободными.
В России учебные военные игры начал внедрять Петр I. Он ор­
ганизовал «потешное войско» и проводил с ним систематические во­
енные упражнения и учения, разыгрывал сражения и при этом со 
свойственной ему одержимостью подвергал свое войско действитель­
ным испытаниям. В 1691 г. он, уже став взрослым, проводил маневры 
с целью научить пехоту и конницу совместным действиям на поле 
боя. Войска были условно разделены на две армии -  «нашу» и «не­
приятельскую» и несколько дней участвовали в настоящих маневрах, 
максимально приближенных к реальной действительности. Перед 
Второй мировой войной в Германии, США, Японии начали проводить 
военно-политические игры.
Современным военным играм отводится столь серьезная роль, 
что не только результаты их проведения, но даже их сколько-нибудь 
подробное содержание составляют военную тайну. Для моделирова­
ния военных действий сегодня широко используются компьютеры, 
в них каждая сторона старается ввести надежную информацию о во­
оруженных силах и экономическом потенциале, о военных доктринах 
и другие сведения о потенциальных противниках.
Интерпретируя теорию А. П. Панфиловой, можно сделать заклю­
чение, что результаты игрового имитационного моделирования по­
влияли на политическую жизнь, после того как выяснилась невоз­
можность выигрыша в глобальном ядерном конфликте. Позже стали 
разрабатывать игры, моделирующие перераспределение ресурсов в меж­
дународных отношениях. Они были как бы возвращением к салонным 
играм и содержали такие компоненты, как пространство (ячейка, лун­
ка, магазин, доска), игровые предметы, правила манипулирования 
и распространения информации, начальная позиция, цель. По харак­
теру они были чисто инструментальными. Но позже и они стали кор­
ректироваться с учетом человеческого фактора.
Первые дидактические игры появились в нашей стране уже в кон­
це XVIII в. В 1793 г. была издана игра по освоению детьми азбуки, 
а в 1886 г. -  игра капитана Н. А. Сыкалова для обучения солдат, рядо­
вых пехоты уставу царской армии. В разные годы игра привлекала 
к себе пристальное внимание не только психологов, философов и искус­
ствоведов, о чем говорилось выше, но также исследователей и прак­
тиков в различных областях профессиональной деятельности. При 
анализе истории игры К. П. Никитенко приходит к выводу, что наря­
ду с традиционными методами (урок, лекция, семинар, практическое 
или лабораторное занятие) были разработаны и методы активного 
обучения (МАО) или интенсивные технологии обучения (ИТО): ди­
дактические, деловые и имитационные игры, тренинги, анализ кон­
кретных ситуаций и т. д. [162].
Деловые игры применялись для апробации проектов диспетчер­
ской системы и одновременно с целью подготовки специалистов к ра­
боте при проектируемой перестройке управления. Существовавшие 
в то время наркоматы (например, энергетики и электрификации) ис­
пользовали деловые игры как инструмент для повышения квалифика­
ции и аттестации своих специалистов.
Как отмечают многие исследователи игры, в 1930-х гг. была 
разработана методика проведения производственных игр, создана их 
первая классификация и намечены перспективы развития и использо­
вания. В 1934-1935 гг. были проведены проектировочные диспетчер­
ские игры. Это делалось, как правило, с участием фактических руко­
водителей производства. В 1930-е гг. широко распространились ава­
рийные игры. Необходимость в них возникла в связи с большим ко­
личеством крупных и мелких аварий на электростанциях. В 1938 г. 
деловые игры в нашей стране были запрещены, как и кибернетика, 
генетика и некоторые другие разделы науки. И в последующие годы 
деловые игры развивались в основном за рубежом. В научно-техни­
ческих журналах начали появляться статьи о зарубежном опыте игро­
вого моделирования (пока в нашей стране игры были запрещены, за 
рубежом, в частности в США, они эффективно развивались). В конце 
1950-х гг. в США деловые игры как метод были заново «изобретены» 
в связи с решением проблемы снабжения армии, и интерес к ним на­
чал быстро развиваться во всем мире.
Затем широкое распространение получили внутрифирменные иг­
ры, включающие более выраженный драматический компонент. В та­
кого рода играх участники получали возможность развить управлен­
ческие навыки, обучиться принимать решения в сложных ситуациях 
с учетом многих факторов.
В настоящее время количество деловых игр измеряется тыся­
чами. Они различаются по масштабности имитируемых объектов 
(цех, фабрика или целая отрасль), функциональному профилю (управ­
ленческие, рыночные, производственные и др.), особенностям по­
строения.
По инициативе американского теоретика и создателя многочис­
ленных игр Ричарда Дьюка стал выходить международный журнал 
«Имитация и игры» («Simulation and Games») и была создана Между­
народная ассоциация по имитационному моделированию и играм (In­
ternational Simulation and Games Association -  IS AGA) [280].
А. П. Панфилова подчеркивает, что второе рождение отечест­
венных игровых технологий началось в конце 1960-х гг. с деловой иг­
ры «Реформа», разработанной известным ленинградским экономи­
стом профессором И. М. Сыроежиным и впервые после войны с успе­
хом проведенной со студентами ЛГУ. В эти годы было разработано 
около 800 игр, однако применялось их очень малое количество: мно­
гие из игр за годы забвения устарели морально, некоторые не соот­
ветствовали новым требованиям, предъявляемым к деловым играм, 
другие были сконструированы без учета психологических закономер­
ностей. Специальных учебных заведений по игровому моделирова­
нию никогда не было, практически нет и сейчас.
Современные историки игр отмечают, что начиная с середины 
1980-х гг. создание и использование игр приняло массовый характер, 
но, как правило, в порядке личной, обычно не афишируемой, инициа­
тивы. Тогда же, в 1980-е гг., впервые были опубликованы теоретиче­
ские работы по игровому моделированию. Возникли имитационные 
игры, причем не только на экономические, управленческие, но и на 
другие темы, например биологические, медицинские, архитектурные, 
культурологические, экологические. Игротехнические разработки тех 
лет рассматривали лишь узкие профессиональные проблемы и пути 
их решения, практически не предусматривая, как уже было отмечено, 
психологического сопровождения игр. Следовательно, и формы взаи­
модействия участников игр, способы их организации, коммуникатив­
ные средства передачи информации и взаимопонимания в те годы 
специально не моделировались и на играх не анализировались, хотя 
и использовались. Интерактивная сторона игровых разработок была 
слабая. Только с середины 1980-х гг. имитационными и деловыми иг­
рами стали интересоваться практические психологи, педагоги и даже 
социологи, но разрабатывали игры в основном экономисты.
1990-е гг. для России связаны с серьезными и глубокими изме­
нениями многих сторон жизни и деятельности людей. В сложных усло­
виях реализации задач перестройки на первый план вышла проблема 
адаптации человека к новой ситуации, обозначились новые подходы 
в решении профессиональных и управленческих задач, его готовность 
анализировать информацию, находить и ранжировать по значимости 
проблемы, решать их, осваивая новые механизмы принятия управлен­
ческих, технических, экономических и социальных решений, взаимо­
действуя с деловыми партнерами. Вполне естественно, что в эти годы 
появляются новые игровые разработки, связанные с проблемами пе­
рестройки и освоением новых видов деятельности, которые потребо­
вали изменения ролей и преподавателя, и обучаемого (вместо учите­
ля -  консультант).
По сей день не решен самый болезненный вопрос, касающийся 
определения игр, их классификации, а также игрового моделирова­
ния, его влияния на многие педагогические и психологические про­
цессы. Однако благодаря широкому практическому применению иг­
рового моделирования появляется возможность имитировать разре­
шение многих противоречий и кризисов, а также ускоренно продви­
гаться в освоении современных технических и информационных 
средств и технологий в разных областях человеческой деятельности.
Глава 2. ПОДГОТОВКА СТУДЕНТА 
ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО УЧЕБНОГО 
ЗАВЕДЕНИЯ КАК ПРЕДМЕТ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО АНАЛИЗА
2.1. Понятие, структура и особенности подготовки 
студента профессионально-педагогического 
учебного заведения
Перед системой профессионально-педагогического образования 
в настоящее время поставлены актуальные задачи повышения качест­
ва и эффективности обучения, воспитания и развития будущих педа­
гогов профессионального обучения. Успешная реализация этих задач 
возможна при наличии эффективной организации подготовки студен­
тов профессионально-педагогического учебного заведения. Профес­
сиональная подготовка студентов представляет собой целостный 
процесс, включающий в единстве два аспекта: педагогический и про­
изводственный. В нашем исследовании мы рассматриваем только од­
ну составляющую подготовки студентов профессионально-педагоги­
ческого учебного заведения -  педагогическую. Профессионально-пе­
дагогическая деятельность -  это интегративная деятельность, вклю­
чающая психологический, педагогический и производственно-техно­
логический компоненты. Ее основные цели- обучение профессии 
и профессиональное развитие личности обучаемых. Предметом дея­
тельности является процесс личностно ориентированного образования. 
Именно подготовке и повышению квалификации, профессиональному 
росту и карьере специалиста подчинен профессионально-образова­
тельный процесс, который детерминирует совместный, взаимообу­
словленный характер деятельности обучаемых и педагогов. Так, ре­
зультатом профессионально-педагогической деятельности являются 
функциональные продукты деятельности (дидактические проекты, 
уроки, занятия, педагогические технологии, оборудование, техничес­
кие устройства и т. п.) и психологические продукты деятельности (ин­
дивидуальный опыт, психологические новообразования, развитие спо­
собностей ит. д.). Главным результатом деятельности является про­
фессиональное развитие личности [94, с. 360].
Теперь обратимся к определению понятия «педагог профессио­
нального обучения» с целью дальнейшего рассмотрения особенностей 
подготовки студентов профессионально-педагогического учебного заве­
дения, а также специфических особенностей педагогических способно­
стей будущего педагога профессионального обучения. Согласно опреде­
лению Г. М. Романцева, педагог профессионального обучения -  это спе­
циалист интегрального профиля, объективно призванный обладать уни­
версально-синтетическими знаниями, универсально-функциональной де­
ятельностью и, следовательно, синтетической компетенцией, т. е. объеди­
нять в своей деятельности данные различных сфер деятельности, порой 
далеко выходящие за рамки выполнения конкретных операций [204].
В целом, опираясь на рассмотренные выше понятия, можно ска­
зать, что подготовка студента профессионально-педагогического 
учебного заведения -  это целостный целенаправленный педагогичес­
кий процесс, обеспечивающий усвоение обучающимися в профессио­
нально-педагогическом учебном заведении знаний, умений и навыков, 
необходимых и достаточных для успешной профессиональной дея­
тельности.
Рассматривая процесс педагогической подготовки студентов про­
фессионально-педагогических учебных заведений, следует выявить 
особенности педагогических способностей студентов данных учебных 
заведений, так как развитие этих способностей является неотъемле­
мой частью подготовки студентов профессионально-педагогического 
учебного заведения к успешной профессиональной деятельности.
2.2. Специфические особенности педагогических 
способностей студента профессионально­
педагогического учебного заведения
Начиная с 90-х гг. XX в. поведение педагога и его педагогиче­
ские способности становятся объектом психолого-педагогических ис­
следований.
Р. С. Немов определяет способности как индивидуально-психо­
логические особенности человека, проявляющиеся в деятельности 
и являющиеся условием успешности ее выполнения. От способностей 
зависит скорость, глубина, легкость и прочность процесса овладения 
знаниями, умениями и навыками, но сами они к ним не сводятся [161, 
т. 2, с. 532].
На основе анализа психолого-педагогической литературы по 
проблеме способностей можно выделить следующие признаки нали­
чия способностей к какому-либо виду деятельности. Обычно виды 
способностей различают по их направленности, или специализации. 
В этом плане можно выделить общие способности -  такие индивиду­
альные свойства личности, которые обеспечивают относительную 
легкость и продуктивность в овладении знаниями и осуществлении 
различных видов деятельности; специальные способности -  система 
свойств личности, которые помогают достигнуть высоких результа­
тов в какой-либо области деятельности [29; 73; 77; 78; 90; 201]. Мы 
полагаем, что с психологической точки зрения отличие способностей 
от черт следует считать относительным.
Способность -  это не что иное, как обычная черта, к оценке ко­
торой мы можем применить некий социокультурный норматив. По­
этому в случае неправильного поведения мы говорим об отсутствии 
соответствующей способности. Например, повышенная способность 
к концентрации внимания нередко сопутствует сниженной способно­
сти к переключению внимания [152].
Как отмечают отечественные исследователи, способности целе­
сообразно делить на общие, частные и специальные. К частным спо­
собностям мы отнесем классические психические функции: восприятие, 
внимание, память, воображение, волю, мышление. Общие способности 
(такие, например, как способность к выявлению и экстраполяции зако­
номерностей) получают материал для своего развития (в частности, ма­
териал ощущений и образов) от частных способностей, но они отно­
сительно независимы от низших когнитивных функций. Взаимодей­
ствие общих способностей с чувственно-конкретным материалом, 
к которому они применяются, дает нам смешанную категорию, кото­
рую многие психологи называют общими модальными способностя­
ми. Физиологические предпосылки, связанные с генетически задан­
ным уровнем развития определенных органов познания, определяют 
индивидуальные различия в исходном уровне этих общих модальных 
способностей. Например, высокая мануальная координация (ловкость 
работы руками) дает импульс для развития наглядно-практического 
мышления, на базе которого развивается позднее технический интел­
лект. Эффективная зрительная непосредственная память стимулирует 
развитие системы образных представлений и образного мышления, что
в сочетании с доминированием синтетического когнитивного стиля 
дает стимул к развитию художественного мышления (воображения), 
а в сочетании с аналитическим когнитивным стилем -  к развитию 
инженерно-изобретательского мышления.
Приобретая опыт активной деятельности (целенаправленного 
поведения) с определенными предметами и совместной деятельности 
с людьми, ребенок развивает свои специальные способности. Таким 
образом, грань между общими и специальными способностями явля­
ется условной и относительной. Специальные способности развива­
ются на базе общих, считает В. Д. Шадриков. Психолог полагает, что 
в ходе обучения и самообучения общие способности как бы обраста­
ют конкретными умениями и навыками. Склонностью же в этом кон­
тексте разумно назвать специальную способность, которая преврати­
лась одновременно в мотивационную черту и соответствующий инте­
рес [254].
«Способность» -  одно из наиболее общих психологических по­
нятий. В отечественной психологии многие авторы давали ему раз­
вернутые определения. В частности, C. J1. Рубинштейн понимал под 
способностями «сложное синтетическое образование, которое вклю­
чает в себя целый ряд данных, без которых человек не был бы спосо­
бен к какой-либо конкретной деятельности, и свойств, которые лишь 
в процессе определенным образом организованной деятельности вы­
рабатываются» [206, с. 92]. Аналогичные по содержанию высказыва­
ния можно почерпнуть и у других авторов.
Б. М. Теплов предложил три эмпирических по сути признака 
способностей, которые и легли в основу определения, наиболее часто 
используемого специалистами [230]:
1)способности- это индивидуально-психологические особен­
ности, отличающие одного человека от другого;
2) способности -  это только те особенности, которые имеют от­
ношение к успешности выполнения деятельности или нескольких 
деятельностей;
3) способности не сводимы к знаниям, умениям и навыкам, ко­
торые уже выработаны у человека, хотя и обусловливают легкость 
и быстроту приобретения этих знаний и навыков.
Итак, чем больше развита у человека способность, тем успешнее 
он выполняет деятельность, быстрее ей овладевает, а процесс овладе-
ния деятельностью и сама деятельность даются ему субъективно лег­
че, чем обучение или работа в той сфере, в которой он не имеет спо­
собности.
Эту метафизическую формулу способности В. Н. Дружинин вы­
ражает в объективной форме [79]:
Скорость + Качество ^
 — Цена = Способность
и в субъективной форме:
Успех
--------------------------= Способность.Субъективная легкость
Также В. Н. Дружинин отмечает, что есть основание объединить 
получение знаний в единый двунаправленный процесс. Тем самым 
мы имеем следующую систему, включающую три перечисленных 
выше компонента (рис. 2) [79, с. 21].
Приобретение ^ Преобразование _____^ Применение ^
знаний и сохранение знаний знаний
t ______________________________________________________
Рис. 2. Компоненты системы способностей
Эта система, как отмечает автор, имеет один вход и один выход. 
Способность к применению знания можно было бы отождествлять с ин­
теллектом как способностью решать задачи на основе имеющихся 
знаний (тестовый интеллект). Обучаемость характеризует систему при­
обретения знаний, а креативность (общая творческая способность) -  
процесс преобразования знаний (с ним связаны воображение, фанта­
зии, создание гипотез и пр.).
Сохранение знаний преимущественно связывается с долговре­
менной памятью, но, поскольку ее содержание не является актуальной 
психической реальностью (в отличие от содержания кратковременной 
памяти), есть основания считать этот процесс физиологическим либо, 
по крайней мере, психофизиологическим.
Перейдем к анализу педагогических способностей. Как считает 
Р. С. Немов, для того чтобы успешно справляться со своей работой,
педагог должен иметь незаурядные общие и специальные способно­
сти. В число общих способностей входят те, которые определяют вы­
сокие результаты в любой человеческой деятельности, а к специаль­
ным относятся те, от которых зависит успех именно педагогической 
деятельности, обучения и воспитания детей. На общих способностях 
мы останавливаться не будем, так как они связаны не только с педаго­
гической деятельностью, а специальные способности рассмотрим по­
дробнее. К ним можно отнести способности:
• видеть и чувствовать, понимает ли учащийся изучаемый мате­
риал, устанавливать степень и характер такого понимания;
• самостоятельно подбирать учебный материал, определять оп­
тимальные средства и эффективные методы обучения;
• по-разному излагать, доступным образом объяснять один и тот 
же учебный материал с тем, чтобы обеспечить его понимание и усво­
ение всеми учащимися;
• строить обучение с учетом индивидуальности учащихся, обес­
печивая быстрое и глубокое усвоение ими знаний, умений и навыков;
• за сравнительно короткий срок добиваться усвоения значитель­
ного объема информации, ускоренного интеллектуального и нравствен­
ного развития всех учащихся;
• правильно строить урок, совершенствуя свое преподаватель­
ское мастерство от занятия к занятию;
• передавать свой опыт другим учителям и в свою очередь учить­
ся на их примерах;
• организовать самообучение, поиск и творческую переработку 
полезной для обучения информации, а также ее непосредственное ис­
пользование в педагогической деятельности;
• формировать у учащихся нужную мотивацию и структуру 
учебной деятельности (учения).
Все эти специальные способности касаются трех взаимосвязан­
ных сторон деятельности по приобретению знаний, умений и навы­
ков: обучения, учения и научения. Трудно определенно сказать, как 
и когда они начинают формироваться в онтогенезе и по каким зако­
нам развиваются. Что-то в них является врожденным и существует 
в форме задатков; до сих пор ничего конкретного по этому поводу 
наука сказать не в состоянии. Как и всякие другие способности, педа­
гогические способности воспитываются, и их вполне сознательно можно 
формировать у детей [161].
Для того чтобы успешно справляться со своей работой, педагог 
должен иметь незаурядные педагогические способности. Под педаго­
гическими способностями мы понимаем определенные психологиче­
ские особенности личности, которые являются условием достижения 
его в роли учителя высоких результатов в обучении и воспитании де­
тей. В рамках нашего исследования под педагогическими способнос­
тями мы будем понимать совокупность индивидуально-психологичес­
ких особенностей личности преподавателя, отвечающих требованиям 
педагогической деятельности и определяющих успех в овладении 
этой деятельностью.
Как отмечает 3. А. Демченко, педагогические способности под­
разделяются на несколько видов [71]. Она, ссылаясь на Ф. П. Гонобо- 
лина, называет следующий ряд педагогических способностей:
• дидактические способности, позволяющие учителю успешно 
осуществлять отбор содержания и методов обучения учащихся, доступ­
но излагать учебный материал, вызывая познавательную активность 
у самих учащихся;
• экспрессивные способности, позволяющие учителю найти наи­
лучшую эмоционально-выразительную форму изложения программ­
ного материала;
• перцептивные способности, выражающиеся в психологической 
наблюдательности педагога по отношению кучащимся, умении по­
нимать их внутреннее духовное состояние, глубоком понимании воз­
растных и индивидуальных особенностей воспитуемых;
• организаторские способности, обеспечивающие дисциплину и по­
рядок в классе; продуманное использование каждой минуты на уроке, 
создание дружного и сплоченного коллектива учащихся;
• суггестивные или авторитарные способности как способности 
к внушению, сильному эмоционально-волевому влиянию учителя на 
учащихся и умение на этой основе завоевать авторитет в их глазах;
• академические способности, связанные с усвоением знаний, 
навыков и умений в соответствующей области науки [71].
В наиболее обобщенном виде педагогические способности были 
представлены В. А. Крутецким, который и дал им соответствующие 
общие определения [127]:
1) Дидактические способности -  способности передавать учащим­
ся учебный материал, делая его доступным для детей, преподносить
им материал или проблему ясно и понятно, вызывать интерес к предме­
ту, возбуждать у учащихся активную самостоятельную мысль.
2) Академические способности -  способности к освоению соот­
ветствующей области наук (к математике, физике, биологии, литера­
туре и т. д.).
3 )Перцептивные способности- способность проникать во 
внутренний мир ученика, воспитанника, психологическая наблюда­
тельность, связанная с тонким пониманием личности учащегося и его 
временных психических состояний.
4) Речевые способности- способность ясно и четко выражать 
свои мысли, чувства с помощью речи, а также мимики и пантомимики.
5) Организаторские способности -  это, во-первых, способность 
организовать ученический коллектив, сплотить его, воодушевить на 
решение важных задач и, во-вторых, способность правильно органи­
зовать свою собственную работу.
6) Авторитарные способности -  способность к непосредствен­
ному эмоционально-волевому влиянию на учащихся и умение на этой 
основе добиваться у них авторитета.
7) Коммуникативные способности -  способность к общению 
с детьми, умение найти правильный подход кучащимся, установить 
с ними целесообразные с педагогической точки зрения взаимоотно­
шения, наличие педагогического такта.
8) Педагогическое воображение (или прогностические способ­
ности) -  это специальная способность, выражающаяся в предвидении 
последствий своих действий, в воспитательном проектировании лич­
ности учащегося, связанном с представлением о том, что из ученика 
получится в будущем, в умении прогнозировать развитие тех или 
иных качеств воспитанника.
9) Способность к распределению внимания одновременно между 
несколькими видами деятельности; имеет особое значение для работы 
учителя.
Структуру общих педагогических способностей, предложенную
В. А. Крутецким, представим в виде схемы (рис. 3).
Уместно отметить, что в данное время существует серьезная про­
блема в развитии педагогических способностей учителей и препода­
вателей. Было бы уместно в государственных масштабах изменить мо­
тивационную составляющую педагогического персонала, ввести обя­
зательную квалификационную аттестацию, подтверждающую не 
только знания предмета, но и твердые знания педагогической психо­
логии, а также умения применять данные знания на практике.
Рис. 3. Структура общих педагогических способностей 
(по В. А. Крутецкому)
В силу неоднозначности ответа на вопрос об истоках педагогиче­
ских способностей работа над ними на практике должна вестись в двух
взаимосвязанных направлениях. С одной стороны, необходимо зани­
маться ранней диагностикой у детей педагогических способностей 
и использовать их наличие в профконсультационной и профориентаци­
онной работе, ориентируя тех, у кого они проявляются особенно ярко, 
на выбор педагогической профессии. С другой стороны, нужно воспи­
тывать эти способности, формировать и развивать их [120; 129; 147].
По мнению Р. С. Немова, особый класс специальных педагогиче­
ских способностей учителя составляют способности к воспитанию 
детей. Среди них в качестве главных можно выделить следующие:
1. Способность правильно оценивать внутреннее состояние друго­
го человека, сочувствовать, сопереживать ему (способность к эмпатии).
2. Способность быть примером и образцом для подражания со 
стороны детей в мыслях, чувствах и поступках.
3. Способность вызывать у ребенка благородные чувства, жела­
ние и стремление становиться лучше, делать людям добро, добивать­
ся высоких нравственных целей.
4. Способность приспосабливать воспитательные воздействия к ин­
дивидуальным особенностям воспитываемого ребенка.
5. Способность вселять в человека уверенность, успокаивать его, 
стимулировать к самосовершенствованию.
6. Способность находить нужный стиль общения с каждым ре­
бенком, добиваться его расположения и взаимопонимания.
7. Способность вызывать к себе уважение со стороны воспиты­
ваемого, пользоваться неформальным признанием с его стороны, 
иметь авторитет среди детей.
О процессе формирования и развития способностей педагога как 
воспитателя можно сказать то же самое, что утверждалось выше о спо­
собностях учителя, за исключением, пожалуй, одного: быть хорошим 
воспитателем сложнее, чем быть хорошим учителем. Это связано 
с тем, что среди характерных для воспитателя способностей больше 
таких, которые даны человеку от природы, чем среди способностей, 
свойственных учителю. В среде педагогов немало таких, кто является 
хорошим учителем, но сравнительно слабым воспитателем. Встреча­
ются и те, кто способен неплохо воспитывать детей, но гораздо хуже 
справляется с ролью учителя. Это обстоятельство не является основа­
нием для вывода о том, что соответствующие люди не могут стать 
хорошими педагогами, просто сфера приложения их педагогического
мастерства может быть различной: или преимущественно учитель­
ской, или, главным образом, воспитательской.
В. А. Кан-Калик, писал, что педагогический труд насчитывает 
в своей структуре более 200 компонентов. Среди специальных педа­
гогических способностей есть способность особого рода, которую 
нельзя однозначно отнести ни к деятельности учителя, ни к работе 
воспитателя, так как она одинаково необходима им обоим. Это спо­
собность к педагогическому общению. Общение является одной из са­
мых сложных сторон педагогической работы, так как через него осу­
ществляется главное- воздействие личности учителя на личность 
ученика. Одним из важных качеств педагога является умение органи­
зовывать длительное и эффективное взаимодействие с учащимися. Дан­
ное умение обычно связывают с коммуникативными способностями 
педагога. Владение навыками профессионально-педагогического об­
щения -  важнейшее требование к личности педагога в аспекте меж­
личностных взаимоотношений [110].
Итак, уровень способностей наряду с направленностью лично­
сти и структурой ее компетентности является субъективным важней­
шим фактором достижения вершин в профессионально-педагогичес­
кой и научной деятельности.
Здесь будет уместным развести понятия «педагогические компе­
тенции», «педагогические компетентности» и «педагогические спо­
собности».
Компетентность (от лат. competens -  надлежащий, способный) -  
это мера соответствия знаний, умений и опыта лиц определенного со­
циально-профессионального статуса реальному уровню сложности 
выполняемых ими задач и решаемых проблем. В отличие от термина 
«квалификация» «компетентность» включает помимо сугубо профес­
сиональных знаний и умений, характеризующих квалификацию, та­
кие качества, как инициатива, сотрудничество, способность к работе 
в группе, коммуникативные способности, умение учиться, оценивать, 
логически мыслить, отбирать и использовать информацию, а также 
область полномочий управляющего органа, должностного лица и круг 
вопросов, по которым они обладают правом принятия решений, зону 
полномочий тех или иных органов и лиц, установленных законами 
или другими нормативными актами, положениями, инструкциями, 
уставами [19; 21; 25; 119; 138; 166; 210].
Компетенция (от лат. competentia- принадлежность по праву) 
в общем значении -  это круг полномочий, прав и обязанностей кон­
кретного государственного органа или должностного лица либо круг 
вопросов, в которых данное должностное лицо обладает познаниями, 
опытом [85; 124; 131].
Под компетенцией, по мнению Э. Э. Сыманюк и Е. В. Ткаченко, 
следует понимать общую способность и готовность личности к де­
ятельности, основанную на знаниях и опыте, которые приобретены 
благодаря обучению, ориентированному на самостоятельное участие 
личности в учебно-познавательном процессе, а также направленному 
на ее успешное включение в трудовую деятельность [231].
Компетентность -  это обладание компетенцией, знаниями, по­
зволяющими судить о чем-либо; совокупность знаний, умений, опыта, 
отраженная в теоретико-прикладной подготовленности к их реализа­
ции в деятельности на уровне функциональной грамотности (Э. Ф. Зе- 
ер) [92].
Профессиональная компетентность педагога, по мнению А. С. Бел­
кина, включает[19; 20]:
• профессионально-правовую компетентность (знание законода­
тельства о труде и нормативных актов, распределительных докумен­
тов службы занятости на всех ее уровнях, методических материалов 
по профессиональному консультированию);
• профессиональную компетентность (система знаний о различ­
ных профессиях, требованиях, предъявляемых ими к субъекту труда, 
общей и специальной профессиональной подготовке, факторах про­
фессионального развития, видах профессиональной деформации лич­
ности);
• социально-перцептивную компетентность (система знаний о ти­
пах личности, восприятии и понимании человека человеком);
• коммуникативную компетентность (знание содержания различ­
ных форм межличностного общения, методов психологических воз­
действий, особенностей их применения).
А. К. Маркова выделяет несколько видов профессиональных ком­
петенций, означающих зрелость человека в профессиональной дея­
тельности. К ним относятся социальная, специальная, личностная и ин­
дивидуальная компетенции.
Профессиональная компетентность -  психическое состояние, по­
зволяющее действовать самостоятельно и ответственно; обладание че­
ловеком способностью и умением выполнять определенные трудовые 
функции, заключающиеся в результатах труда человека [150]. Таким 
образом, педагогическую компетентность учителя можно определить 
как его способность к эффективной реализации в образовательной 
практике системы социально одобряемых ценностных установок и до­
стижению наилучших педагогических результатов за счет профессио­
нально-личностного саморазвития. Поэтому педагогические способ­
ности мы будем рассматривать как составляющую педагогической 
компетентности.
По мнению А. К. Марковой, профессиональная компетентность 
есть совокупность различных сторон профессиональной деятельности, 
определяющих процессуальные (профессиональная деятельность) и ре­
зультативные (технологичность, новизна, системность, эффективность) 
показатели.
Теперь рассмотрим структуру профессиональных педагогиче­
ских способностей преподавателя высшей школы.
Бели цели и задачи, содержание, нормы и критерии, предъявля­
емые педагогической системой, являются внешними объективными 
составляющими деятельности педагога и ученого, то методы и спосо­
бы научно-педагогической деятельности носят индивидуально-субъ­
ективный характер. Их применение зависит от способностей каждого 
преподавателя. Хотя профессиональные способности проявляются 
в деятельности специалиста высшей школы неравномерно, но их при­
нято рассматривать как комплекс (сочетание), а также как структуру 
свойств личности, соотносимых с определенной деятельностью.
Педагогические способности обычно включают в структуру рас­
сматриваемых ниже организационных и гностических способностей, 
хотя эти способности могут существовать отдельно друг от друга: есть 
ученые, которые лишены способности передавать свои знания другим, 
даже объяснить то, что им самим хорошо понятно; педагогические спо­
собности, необходимые для профессора, читающего курс студентам, 
и для того же ученого -  руководителя лаборатории, различны.
К сопутствующим свойствам личности педагога относятся органи­
зованность, трудоспособность, любознательность, самообладание, актив­
ность, настойчивость, сосредоточенность и распределение внимания.
К научным чаще всего относят конструктивно-проективные и ор­
ганизаторские способности. Организаторские способности могли не 
входить в структуру способностей, необходимых для ученого-одиноч- 
ки, типичного для ХѴІІІ-ХІХ вв. Однако современная наука невоз­
можна без коллектива, ученый должен быть организатором, иначе не 
сможет полностью реализоваться [4; 11; 41; 60,67; 69; 77; 153].
Преподавателю-предметнику нужны также специальные спо­
собности, вытекающие из врожденных анатомо-физиологических 
особенностей-задатков, например музыкальные и художественно­
изобразительные -  для музыкантов и искусствоведов, филологиче­
ские -  для людей, связанных с литературным творчеством, математи­
ческие -  для математиков, физиков. Рассмотрим основные компонен­
ты профессиональных способностей вузовского преподавателя.
По А. К. Марковой, структура профессионально необходимых 
свойств педагога может быть представлена следующими блоками ха­
рактеристик:
• объективные характеристики: профессиональные знания, про­
фессиональные умения, психологические и педагогические знания;
• субъективные характеристики: психологические позиции, уста­
новки, личностные особенности.
К важным профессиональным качествам, согласно А. К. Марко­
вой, относятся педагогическая эрудиция, педагогическое целеполага- 
ние, педагогическое (практическое и диагностическое) мышление, 
педагогическая интуиция, педагогическая импровизация, педагогиче­
ская наблюдательность, педагогический оптимизм, педагогическая 
находчивость, педагогическое предвидение и педагогическая рефлек­
сия [150].
Согласно концепции педагогических способностей, развиваемой
Н. В. Кузьминой и представителями ее школы, педагогическая систе­
ма включает пять структурных элементов (цели, учебная информация, 
средства коммуникации, учащиеся и педагоги) и пять функциональ­
ных элементов (исследовательский, проектировочный, конструктив­
ный, коммуникативный, организаторский) [131-134].
Стоит отметить, что Н. В. Кузьмина выделяет два уровня педагоги­
ческих способностей: перцептивно-рефлексивные и проективные спо­
собности. Первый уровень педагогических способностей, по Н. В. Кузь­
миной, включает «три вида чувствительности»: чувство объекта, свя­
занное с эмпатией и оценкой совпадения потребностей учащихся и школь­
ных требований; чувство меры, или такта; чувство причастности. Эти 
проявления «чувствительности» являются основой педагогической ин­
туиции [131, с. 12].
Второй уровень педагогических способностей включает гнос­
тические, проектировочные, конструктивные, коммуникативные и ор­
ганизаторские способности. Отсутствие каждой из указанных способ­
ностей есть конкретная форма неспособности.
Гностические способности проявляются в быстром и творчес­
ком овладении методами обучения учащихся, в изобретательности 
способов обучения. Гностические способности, по Н. В. Кузьминой, 
обеспечивают накопление информации учителя о своих учениках, о са­
мом себе.
Проектировочные способности реализуются в способности пред­
ставить конечный результат воспитывающего обучения в заданиях-за­
дачах, расположенных во времени на весь период обучения, что гото­
вит обучающихся к самостоятельному решению задач.
Конструктивные способности воплощаются в создании творче­
ской рабочей атмосферы совместного сотрудничества, деятельности, 
в понимании, как построить урок, в наибольшей степени соответст­
вующий заданной цели развития и саморазвития обучающегося.
Коммуникативные способности заключаются в установлении кон­
такта, педагогически целесообразных отношений. Эти способности 
обеспечиваются, согласно Н. В. Кузьминой, четырьмя факторами: спо­
собностью к идентификации, умением учитывать индивидуальные осо­
бенности учащихся, хорошо развитой интуицией, суггестивными свой­
ствами. Добавим еще фактор речевой культуры (содержательность, 
воздейственность).
Организаторские способности проявляются в избирательной чув­
ствительности к способам организации учащихся в группе, в освое­
нии учебного материала, самоорганизации обучающихся, в самоорга­
низации собственной деятельности педагога [131].
-Еще один известный исследователь способностей, Н. А. Аминов, 
считает, что в качестве основы дифференциации педагогических спо­
собностей выступает успешность [8; 9].
Выделяются два ее вида: индивидуальная (достижения человека 
по отношению к самому себе во времени) и социальная (достижения
одного человека по отношению к достижениям других людей). Пер­
вый вид -  это индивидуальная (ресурсная) успешность, второй -  кон­
курентоспособность.
Под собственно способностями (терминальными способностя­
ми) Н. А. Аминов понимает именно те индивидуально-психологичес­
кие особенности человека, которые не только обеспечивают ему успеш­
ность в какой-либо деятельности, но и повышают его конкурентоспо­
собность, т. е. успешность в ситуации соперничества (соревнования) 
с другими на любом поприще.
В повышении конкурентоспособности человека, по классифика­
ции В. А. Богданова, решающая роль принадлежит такому психиче­
скому процессу, как воображение. Именно способность придумать 
и реализовать нечто новое дает преимущество одному человеку перед 
другими. Поэтому развитость воображения (креативность) можно 
считать ключевым компонентом перцептивных способностей.
Способы (психологические ресурсы), с помощью которых чело­
век достигает успеха в реализации себя (личностном росте) без кон­
куренции с другими, Аминов называет инструментальными способ­
ностями, которые делятся на две группы: общие (перцептивные) и спе­
циальные. Последние, по Н. А. Аминову, включают эмоциональные, 
волевые, мнемические, аттенционные, имажинативные способности 
(представления).
Терминальные способности к педагогической деятельности, по­
вышающие конкурентоспособность, предполагают преобладание в сво­
ей структуре сопротивляемости к развитию синдрома эмоционально­
го выгорания (истощение эмоциональных ресурсов).
Важным свойством педагогической деятельности как раз и явля­
ется сопротивление синдрому эмоционального выгорания, или психо­
физиологического истощения.
Ссылаясь на Е. Малера, Н. А. Аминов приводит перечень основ­





4) негативная установка в работе с клиентами;
5) негативная установка относительно самой работы;
6) пренебрежение исполнением своих обязанностей;
7) увеличение приема психостимуляторов (табак, кофе, алко­
голь, лекарства);
8) уменьшение аппетита или переедание;
9) негативная самооценка;
10) усиление агрессивности (раздражительность, напряженность);
11) усиление пассивности (цинизм, пессимизм, безнадежность, 
апатия);
12) чувство вины.
Н. А. Аминов подчеркивает, что последний симптом свойствен 
только людям, в силу профессии интенсивно взаимодействующим 
с другими людьми. При этом он предполагает, что синдром эмоцио­
нального выгорания сказывается сильнее у учителей, проявляющих 
профессиональную непригодность [9]. Качество сопротивляемости 
развитию этого действительно субъектного синдрома (так как он раз­
вивается в процессе и результате деятельности) предопределяется ин­
дивидуальными психофизиологическими и психологическими особен­
ностями, которые в значительной мере обусловливают и сам синдром 
выгорания.
Каждая способность, как терминальная, так и инструментальная, 
предполагает существование потенциальной (физиологической дис­
позиции) и морфологической основ (задатков).
Поэтому дифференциальная диагностика терминальных и инстру­
ментальных (общих и специальных) способностей, предрасполагающих 
к успешности овладения деятельностью и совершенствованию в ней, по 
мнению Н. А. Аминова, должна осуществляться на трех уровнях.
При психодиагностике педагогов необходимо учитывать их 
специализацию, так как от нее зависит преобладающее значение тер­
минальных или инструментальных способностей. Для воспитателей 
и учителей начальных классов решающее значение имеют инстру­
ментальные способности, поскольку они обеспечивают эмоциональ­
ную идентификацию учителя с ребенком, личностный рост учителя 
(его конкуренцию с самим собой) и выражаются в стиле педагогиче­
ской деятельности, ориентированном на развитие ребенка.
Для успешной деятельности учителей-предметников опреде­
ляющее значение имеют терминальные способности. Именно данные 
способности обеспечивают их конкурентоспособность относительно
других учителей, поскольку для достижения более высоких результа­
тов в обучении по сравнению со своими коллегами они, опираясь на 
свое воображение, изобретают новые, эффективные формы, средства, 
методы обучения, что находит свое выражение в стиле педагогиче­
ской деятельности, ориентированном на результативность.
Н. А. Аминовым разработана батарея тестов педагогических спо­
собностей, включающая: а) тестовые методики для определения вы­
раженности первичных компонентов педагогических способностей 
(семь тестов); б) тестовые методики для определения педагогического 
потенциала (шесть тестов); в) методики для определения выраженно­
сти педагогического мастерства (семь тестов) (см. прил. 2).
И. А. Зимняя выделяет три плана соответствия психологичес­
ких характеристик человека деятельности педагога. Первый план со­
ответствия -  предрасположенность, или пригодность, в широком не­
специфическом смысле. Пригодность определяется биологическими, 
анатомо-физиологическими и психическими особенностями челове­
ка. Пригодность к педагогической деятельности (или предрасполо­
женность к ней) подразумевает отсутствие противопоказаний к де­
ятельности типа «человек -  человек» (например, тугоухость, косноя­
зычие и др.).
Пригодность к педагогической деятельности предполагает нор­
му интеллектуального развития человека, эмпатийность, положитель­
ный эмоциональный тон (стеничность эмоций), а также нормальный 
уровень развития коммуникативно-познавательной активности [98].
Второй план соответствия педагога своей профессии -  его лич­
ностная готовность к педагогической деятельности. Готовность пред­
полагает отрефлексированную направленность на профессию типа 
«человек -  человек», мировоззренческую зрелость человека, широкую 
и системную профессионально-предметную компетентность, а также 
коммуникативную, дидактическую потребности и потребность в аф- 
филиации.
Включаемость во взаимодействие с другими людьми, в педаго­
гическое общение выявляет третий план соответствия человека дея­
тельности педагога. Включаемость предполагает легкость, адекват­
ность установления контакта с собеседником, умение следить за ре­
акцией собеседника, самому адекватно реагировать на нее, получать 
удовольствие от общения. Умение воспринимать и интерпретировать
реакцию учеников в классе, анализируя поступающие по каналу об­
ратной связи зрительные и слуховые сигналы, рассматривается как 
признак «хорошего коммуникатора» [98].
Естественно, что только полное совпадение этих трех планов 
соответствия индивидуально-личностных качеств человека педагоги­
ческой деятельности (т. е. сочетание пригодности, готовности и вклю- 
чаемости) обеспечивает наибольшую ее эффективность.
Итак, психологический портрет учителя любого учебного пред­
мета имеет следующие структурные компоненты:
1) индивидуальные качества человека, т. е. его особенности как 
индивида (темперамент, задатки и т. д.);
2) его личностные качества, т. е. его особенности как личности -  
социальной сущности человека;
3) коммуникативные (интерактивные) качества;
4) статусно-позиционные характеристики, т. е. особенности по­
ложения, роли, отношений в коллективе;
5) деятельностные (профессионально-предметные) качества;
6) внешнеповеденческие показатели.
Одним из основных профессионально значимых качеств лично­
сти педагога является его личностная направленность.
Согласно Н. В. Кузьминой, личностная направленность является 
одним из важнейших субъективных факторов достижения вершины 
в профессионально-педагогической деятельности. Выбор главных 





Только первый тип направленности способствует достижению 
высоких результатов в педагогической деятельности. «Истинно педа­
гогическая направленность состоит в устойчивой мотивации на фор­
мирование личности учащегося средствами преподаваемого предме­
та, на переструктурирование предмета в расчете на формирование ис­
ходной потребности учащегося в знании, носителем которого являет­
ся педагог» [131, с. 12].
Знания по дидактике и их творческое применение во многом на­
правляют формирование педагогического мастерства преподавателя
высшей школы. Исторически сложилось так, что относительно роли 
дидактики в деятельности преподавателя средней и высшей школы 
имеются разные мнения. Одни считают, что дидактика должна воо­
ружить преподавателя конкретными рекомендациями по конструиро­
ванию учебного процесса, другие -  что дидактика сковывает творче­
скую самостоятельность преподавателя, поскольку все зависит от 
степени глубины его знаний по дисциплине, которую он преподает, 
от его педагогического опыта. Несомненно, преподаватель высшей 
школы разрешает множество ситуаций, связанных с подготовкой бу­
дущих специалистов. Поэтому способность к творчеству предполага­
ет совокупность общих и специальных способностей, мотивов, зна­
ний и умений, благодаря которым создается продукт, отличающийся 
новизной, оригинальностью и уникальностью. Творчество является 
результатом индивидуального труда.
На наш взгляд, самым надежным путем совершенствования педа­
гогического мастерства преподавателя высшей школы является дидакти­
ческое осмысление своего преподавательского опыта и обращение к ди­
дактике как области знаний, являющейся основным ориентиром в вопро­
сах обучения в высшей школе. Необходимо еще раз подчеркнуть, что 
в дидактике рассматриваются наиболее общие вопросы. Дело преподава­
теля высшей школы -  глубоко осмысливать их и творчески использовать 
в конструировании своей преподавательской деятельности.
Стиль общения воплощает социально-этические установки обще­
ства, вуза, он отражает личностный и педагогический уровень педаго­
га, его эмоционально-психологические особенности. Оптимальный стиль 
общения -  это общение, основывающееся на увлеченности преподава­
теля и студентов совместной творческой деятельностью, отражающее 
саму специфику формирования личности специалиста в вузе и вопло­
щающее в себе взаимодействие социально-этических установок педа­
гога и навыков профессионально-педагогического общения.
С учетом выводов исследований педагогических способностей 
отечественных и зарубежных авторов, на наш взгляд, целесообразно 
выделить три уровня развития педагогических способностей студен­
тов: низкий, средний и высокий [1; 3; 27; 33; 36; 40; 48; 134; 142; 150; 
161].
Их критериями являются осознанность педагогических знаний, 
мотивированность на профессию, осмысленность («Я в профессии»),
освоенность педагогических поступков (стиль взаимодействия субъ­
ектов педагогической реальности), ценностность профессионального 
поведения, коммуникативность и конструктивность поведения.
Низкий уровень в целом характеризуется негативным отношени­
ем субъекта к профессиональному поведению (антиценностный ха­
рактер проявления отношения); низким уровнем знаний о педагоги­
ческой профессии; неадекватной самооценкой профессиональной 
пригодности; попустительским стилем преподавательской деятельно­
сти; ярко выраженными деструктивными тенденциями. Тип ведущей 
мотивации выражается в соблюдении внешних норм, регламенти­
рующих поведение. Главной ценностной характеристикой будущего 
профессионального поведения является мнение коллег и их поддерж­
ка; коммуникативный компонент проявляется в стратегии избегания 
неприятной ситуации либо не выражен.
На среднем уровне субъект будущей педагогической деятельности 
частично соблюдает нормы профессионального поведения и осознает его 
этические нормы и ценности. Данный уровень характеризуется неполным 
соответствием знаний современным нормативным требованиям к педаго­
гической профессии; адекватной самооценкой профессиональной пригод­
ности; авторитарным стилем или стилем равноправного сотрудничества 
в преподавательской деятельности; неярко выраженными деструктивны­
ми тенденциями. Тип ведущей мотивации выражается в удовлетворении 
потребности в общении (аффиляции) и поиске уважения. Главной ценно­
стной характеристикой будущего профессионального поведения являются 
возможности самореализации вне профессиональных рамок и самодоста­
точность; коммуникативный компонент выражается в направленности на 
соперничество или приспособление конфликтующих сторон.
На высоком уровне, появляющемся уже непосредственно в про­
цессе практической деятельности, субъект уже не только осознает 
важность соблюдения основных норм профессионального поведения, 
но и активно следует им, преодолевая трудности в процессе своего 
профессионального становления. Высокий уровень отношения буду­
щего учителя к профессиональному поведению характеризуется пол­
ным соответствием знаний современным нормативным требованиям 
к педагогической профессии; адекватной самооценкой профессиональ­
ной пригодности; стилем равноправного сотрудничества в преподава­
тельской деятельности; отсутствием деструктивных тенденций. Тип
ведущей мотивации выражается в желании принести благо другим, го­
товности к сотрудничеству с другими людьми и понимании других в про­
цессе дидактической коммуникации. Главной ценностной характерис­
тикой будущего профессионального поведения являются интересы уче­
ников и их проблемы, а педагогическая профессия рассматривается как 
духовная потребность; коммуникативный компонент выражается в на­
правленности на диалог конфликтующих сторон.
Содержательной основой педагогических способностей высту­
пает информация о выборе субъектом профессиональных поступков, 
стиля преподавания, формы общения, этических норм. В поведении 
учителя отражаются содержательная сторона направленности лично­
сти и ее профессиональное сознание.
Как указывает А. А. Деркач, профессионально-педагогические 
качества имеют двухкомпонентный характер: это уровень профессио­
нализма в сочетании с нравственным поведением учителя [72]. Мы 
постараемся представить способы решения проблемных педагогиче­
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Рис. 4. Решение проблемных педагогических ситуаций
В. Гафнер отмечает, что предпосылки развития профессиональ­
ных деформаций (деформационных тенденций) коренятся уже в моти­
вах выбора педагогической профессии- осознаваемых (социальная 
значимость, имидж, творческий характер, материальные блага) и не­
осознаваемых (стремление к власти, доминированию, самоутвержде­
нию) [58]. Исходя из всех теоретических положений, касающихся пе­
дагогических способностей преподавателя высшей школы, мы предла­
гаем разделить педагогические способности на общие педагогические 
способности и специальные педагогические способности (рис. 5).
Рис. 5. Педагогические способности преподавателя высшей школы
В целом отметим, что развитие педагогических способностей 
обучающихся пока остается достаточно дискуссионным.
2.3. Роль педагогических способностей 
в профессиональном становлении студента 
профессионально-педагогического учебного заведения
Для определения роли педагогических способностей в профес­
сиональном становлении студента профессионально-педагогического 
университета рассмотрим функции профессионально-педагогической 
деятельности. Вопросами профессионального становления студента 
профессионально-педагогического университета занимались Г. Д. Бу­
харова, Г. Н. Жуков, Г. Д. Романцев, Е. В. Ткаченко, В. Я. Шевченко 
и др. [38; 85; 231; 249-251; 257].
Э. Ф. Зеер отмечает, что значение любой деятельности можно по­
нять, лишь рассматривая ее сквозь призму объективно данных общест­
венных функций. Под функцией он понимает однородную по содержа­
нию группу устойчиво повторяющихся видов деятельности, выполнение 
которых характерно для данной категории профессионально-педагоги­
ческих работников [94]. На основе изучения педагогической деятельно­
сти преподавателей профессиональной школы Э. Ф. Зеером было выде­
лено две группы функций: целевые и операциональные. К целевым отно­
сятся функции реализации, которые направлены на достижение главной 
профессиональной цели, заключающейся в обучении профессии и ста­
новлении личности и специалиста, т. е. обучающая, воспитывающая, раз­
вивающая и мотивирующая функции. Их осуществление обеспечивается 
системой операциональных функций: конструкторской, организатор­
ской, гностической, коммуникативной и производственно-технологичес­
кой. Первые четыре характерны для педагога любого учебного заведе­
ния, последняя -  лишь для педагога профессиональной школы, она и со­
ставляет своеобразие профессионально-педагогического труда.
Обучающая функция, по мнению ученого, является одной из ве­
дущих в деятельности педагогов. Ее смысл состоит в формировании 
у обучаемых системы профессиональных знаний, умений и навыков. 
Воспитывающая функция педагогических работников заключается 
в социально-профессиональном воспитании учащихся. Развивающая 
функция заключается в психическом развитии личности учащихся, 
а именно их сенсомоторной, интеллектуальной и эмоционально-воле­
вой сферы; мотивирующая дает «толчок» к работе [96, с. 355-360].
Р. С. Немов к личности будущего педагога предъявляется ряд самых 
серьезных требований. Среди них можно выделить главные, без удовле­
творения которых невозможно стать высококвалифицированным учите­
лем или воспитателем, и второстепенные, соответствие которым не обяза­
тельно для педагога, но делает его личностью, способной наилучшим об­
разом обучить и воспитать другую личность. Как главные, так и второсте­
пенные требования относятся к психологии деятельности и общения педа­
гога, к его способностям, знаниям, умениям и навыкам, полезным для 
обучения и воспитания детей. И среди главных, и среди дополнительных 
психологических свойств, необходимых для квалифицированного педаго­
га, есть устойчивые, постоянно присущие учителю и воспитателю 
всех эпох, времен и народов, и изменчивые, обусловленные особен­
ностями этапа социально-экономического развития, на котором находит­
ся общество, где живет и работает педагог [161, т. 2, с. 529-531].
Как отмечает В. Г. Гайфуллин, известный разработчик компе- 
тентностного подхода в обучении, конкурентоспособность играет не­
маловажную роль для специалиста на рынке труда [56]. Таким обра­
зом, следует рассмотреть функции педагога, не выполняя которых 
выпускник професиионально-педагогического вуза не станет конку­
рентоспособным. По мнению многих исследователей, деятельность пе­
дагога складывается из восьми ведущих сложно переплетающихся 
функций, исполнение которых обеспечивает эффект образования и вос­
питания учащихся. Рассмотрим содержательные характеристики от­
дельных функций в общей структуре деятельности учителя:
1. Информационная функция. Основной задачей учебно-воспи­
тательной работы учителя является вооружение учащихся знаниями 
основ наук.
2. Развивающая функция. Развивающая функция, как и информа­
ционная, обеспечивает решение не только образовательных, но и вос­
питательных задач. Обучение приобретает развивающий характер при 
целенаправленном управлении умственной деятельностью учащихся 
в процессе обучения.
3. Ориентационная функция. Эта функция учителя в основном 
реализуется через мероприятия воспитательного плана. Воспитатель­
ная роль учителя подразумевает целеустремленную деятельность, на­
правленную на усвоение школьниками общественного опыта, опреде­
ленной системы общественно-значимых ценностных ориентаций.
4. Мобилизационная функция. Эта функция проявляется в деятель­
ности учителя, направленной на приложение к практике знаний, получен­
ных учениками. Она связана с выработкой навыков и умений, способст­
вующих развитию учащихся. Отсюда ее название -  мобилизационная.
5. Конструктивная функция. В педагогическом плане эта функ­
ция учителя связана с отбором и композицией содержательного мате­
риала изучаемого предмета, с проектированием учебно-воспитательно­
го процесса, с планированием и построением системы своей работы.
6. Коммуникативная функция. Данная функция состоит в установ­
лении правильных взаимоотношений с отдельными учениками, группа­
ми учеников; с родителями учеников; с отдельными учителями, админи­
страцией и со всем школьным коллективом; с иностранными коллегами.
7. Организаторская функция. Эта функция связана с конструк­
тивной и коммуникативной деятельностью. Будущий учитель должен 
обладать определенными организаторскими навыками и умениями.
8. Исследовательская функция. В задачу подготовки учителя вхо­
дит также вооружение студентов научным методом мышления и иссле­
дования педагогических процессов и явлений. В результате выполнения 
этих задач учитель должен обладать определенными знаниями, навыка­
ми и умениями исследования (знаниями и умениями анализировать урок; 
умением наблюдать («видеть») педагогические процессы и явления; зна­
нием простейших методов обработки данных педагогического экспери­
мента).
По В. Г. Гайфуллину, реализация компетентностного подхода свя­
зана с удовлетворением потребности человека в профессиональном об­
разовании, обогащающем возможности его осуществления; с формиро­
ванием стратегий личностного и профессионального развития. Именно 
такой подход позволяет обеспечить конкурентоспособность специали­
стов. Эффект достигается решением следующих задач:
• мотивирование личностного и профессионального развития;
• формирование профессиональной компетентности;
• освоение социально-коммуникативных, общепрофессиональ­
ных и специальных компетенций;
• развитие метапрофессиональных качеств;
• формирование индивидуального стиля профессиональной дея­
тельности;
• проектирование альтернативных сценариев своего профессио­
нального будущего;
• развитие педагогических способностей.
Квалификационные характеристики будущего педагога-профес- 
сионала конкретизируют необходимые знания, умения и навыки по 
блокам предметов и отдельным учебным дисциплинам. Основной ха­
рактеристикой профессионально-педагогического вуза должна стать 
научно понимаемая профессиональная направленность всего учебно- 
воспитательного процесса, успешно решающего задачи подготовки к не­
посредственной профессиональной деятельности и формирования 
конкурентоспособности педагога.
Так, педагогические способности студентов профессионально-педа­
гогического учебного заведения -  это совокупность индивидуально-пси­
хологических особенностей личности педагога, отвечающих требованиям
универсально-функциональной профессионально-педагогической дея­
тельности и определяющих успех в овладении этой деятельностью.
Таким образом, мы приходим к выводу, что роль педагогиче­
ских способностей в профессиональном становлении студента про­
фессионально-педагогического университета велика. Развитием педа­
гогических способностей занимались такие современные ученые, как
В. В. Воронов, Б. А. Вяткин, К. В. Гавриловен, М. Р. Гинзбург, Е. В. Еси­
пова, Р. С. Немов, Ю. С. Тюнников, А. А. Файзуллаев и др. [48; 52; 53; 60; 
161; 233; 236]. В основном ученые развивают педагогические способ­
ности путем решения различных педагогических ситуаций. На осно­
вании выводов, сделанных нами в гл. 1, мы предлагаем развивать пе­
дагогические способности посредством игрового моделирования. На­
пример, американский ученый В. Литтелвуд (W. Littlewood) опреде­
ляет следующие основные правила игрового моделирования:
• следует поставить себя в ситуацию, которая может возникнуть 
вне аудитории, в реальной жизни;
• необходимо адаптироваться к определенной роли в подобной 
ситуации. В одних случаях он (студент) может играть самого себя, в дру­
гих ему придется взять на себя воображаемую роль;
• требуется вести себя так, как если бы все происходило в реаль­
ной жизни.
Следовательно, при применении игрового моделирования разви­
тие педагогических способностей студента профессионально-педаго­
гического учебного заведения происходит вследствие таких позитив­
ных моментов, как развитие умения высказывать идеи и предложе­
ния; совершенствование навыков взаимодействия с различными людь­
ми; отработка умения спонтанно отвечать на вопросы и решать не­
ординарные ситуации; визуализирование идеи и развитие психологи­
ческой пластичности; развитие умения ориентироваться в реальных 
жизненных ситуациях, проигрывая их неоднократно и как бы пона­
рошку в своем вымышленном мире; выработка активного отношения 
к жизни и целеустремленность в выполнении поставленной цели.
Заключение
Изучение развития педагогических способностей в процессе уче­
ния привело к пониманию необходимости выделения их среди способ­
ностей как специфической группы. Развитие педагогических способно­
стей мы определили как составляющую педагогической подготовки 
студентов профессионально-педагогического учебного заведения. До 
сих пор имело место интуитивное понимание сущности данной группы 
способностей, идо настоящего времени мы не имеем общепринятого 
комплекса их диагностики -  прежде всего потому, что корректное вы­
деление педагогических способностей студента профессионально-педа­
гогического учебного заведения на фоне остальных способностей пред­
ставляет собой самостоятельную исследовательскую задачу. Для этого 
необходим подбор специальных методик диагностики различных видов 
педагогических способностей, определения уровня их сформированно- 
сти на различных этапах учебного процесса.
Среди средств, развивающих педагогические способности, вы­
деляется игровое моделирование. Мы определили игровое моделиро­
вание как эвристический инструментарий исследования определен­
ных педагогических явлений, процессов или различных педагогиче­
ских систем путем построения и изучения их моделей с целью даль­
нейшего их применения в педагогической практике; это разновид­
ность игрового метода, важный инструмент развития педагогических 
способностей обучающегося в процессе изучения им содержания учеб­
ных дисциплин.
Нами разработана технология .применения системы заданий с ис­
пользованием игрового моделирования с целью успешной подготовки 
студентов. Цели определяются в соответствии с социальным заказом 
на личность специалиста, продуктивно занимающегося педагогичес­
кой деятельностью, способного к саморазвитию и самосовершенство­
ванию.
При организации дидактического процесса, ориентированного на 
успешную подготовку студентов профессионально-педагогического 
учебного заведения посредством игрового моделирования, необходимо 
учитывать следующие важные обстоятельства. Во-первых, дидактиче­
ский процесс традиционно ориентирован на развитие личности обу­
чаемого прежде всего в содержательном плане (сообщение определен­
ной суммы знаний, развитие специальных умений и формирование про­
фессиональных навыков). Во-вторых, выявление истинного уровня 
развития педагогических способностей будущего педагога профессио­
нального обучения, тем более динамики его изменения, само по себе 
является непростой задачей, требующей подбора специальных методик 
и диагностик и разработки грамотного плана их применения. Кроме 
этого, необходимо учитывать общепрофессиональные и организацион­
но-методические особенности подготовки студентов профессионально­
педагогического учебного заведения, а также особенности, связанные 
с индивидуально-типологическими различиями в способностях обучае­
мых и со спецификой изучаемого предмета.
На наш взгляд, основной целью учебного процесса в профессио­
нально-педагогическом учебном заведении как раз и должно являться 
формирование личности, педагогически «подкованной» уже в процес­
се обучения, которая тем самым имеет возможность получать удо­
вольствие от самого процесса преподавания. Тогда развитие педаго­
гических способностей и успешная подготовка в целом станут ре­
шающими в ее учебной деятельности и впоследствии трансформиру­
ются в мотив постоянного профессионального совершенствования.
Библиографический список
1. Аветисян К. А. Экспрессивное поведение учителя / К. А. Аве­
тисян // Психологическая наука и образование. 2000. № 1. С. 15-21.
2. Агеев В. С. Межгрупповое взаимодействие: социально-психологи­
ческие проблемы / В. С. Агеев. Москва: Изд-во Моск. ун-та, 1990.240 с.
3. Айзенк Г. Ю. Интеллект: новый взгляд / Г. Ю. Айзенк // Во­
просы психологии. 1995. № 1. С. 111-131.
4. Айсмонтас Б. Б. Педагогическая психология: схемы и тесты / 
Б. Б. Айсмонтас. Москва: ВЛАДОС-ПРЕСС, 2002. 208 с.
5. Акимова О. Б. Проблемы культурно-речевого образования 
взрослых / О. Б. Акимова // Акмеология общего и профессионального 
образования: материалы регион, науч.-практ. конф., Екатеринбург, 
2004 г. / под ред. О. Б. Акимовой, С. А. Новоселова, Н. К. Чапаева; 
Рос. гос. проф.-пед. ун-т; Урал, отд-ние Рос. акад. образования. Екате­
ринбург, 2004. С. 6-9.
6. Акимова О. Б. Профессионально-нравственная культура специ­
алиста: практикум для преподавателей системы среднего профессио­
нального образования / О. Б. Акимова, А. С. Франц; Рос. гос. проф.-пед. 
ун-т. Екатеринбург: Из-во Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 2007. 53 с.
7. Алексеев Н. А. Педагогические основы проектирования лично­
стно-ориентированного обучения: автореферат диссертации ... доктора 
педагогических наук / Н. А. Алексеев. Екатеринбург, 1997. 36 с.
8. Аминов Н. А. Дифференциальный подход к исследованию 
структурной организации главных компонентов педагогических спо­
собностей [Электронный ресурс] 7 Н. А. Аминов. Режим доступа: 
http://www.voppsy.ru/joumals_all/issues/1995/955.htm.
9. Аминов Н. А. Психодиагностика педагогических способно­
стей: претесты / Н. А. Аминов, Н. А. Морозова, A. JI. Смятских. Мо­
сква: Изд-во Моск. психол.-соц. ин-та, 1994. 221 с.
10 .Ананьев Б. Г. Человек как предмет познания: монография / 
Б. Г. Ананьев; Ин-т психологии РАН. Москва: Наука, 2000. 351 с. 
(Памятники психологической мысли.)
11. Англо-русский глоссарий по профессиональному образованию / 
сост. Б. А. Ускова. Екатеринбург: Изд-во Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 
2005.41 с.
12. Анисимов В. Ф. Духовные ценности: производство и потреб­
ление / В. Ф. Анисимов. Москва: Мысль, 1988. 253 с.
13. Анисов А. М. Проблема истины и ценностей в историческом по­
знании [Электронный ресурс] / А. М. Анисов // Credo new: теоретический 
журнал. 2002. № 2. Режим доступа: http://www.credonew.ru/index.htm.
14. Ахияров К  Ш. Формирование ценностных ориентаций буду­
щих учителей / К. Ш. Ахияров, А. Ф. Амиров // Педагогика. 2002. 
№ 3. С. 50-54.
15. Бабанский Ю. К. Методы обучения в современной общеобразо­
вательной школе / Ю. К. Бабанский. Москва: Просвещение, 1985.208 с.
16. Балицкая И. В. Интерактивные методы обучения и воспита­
ния в системе образования США: монография / И. В. Балицкая. Юж­
но-Сахалинск: Изд-во СахГУ, 2004. 108 с.
17. Балицкая И. В. Проблема повышения качества подготовки 
специалистов гуманитарного профиля США и России / И. В. Балицкая 
// Сахалинская молодежь и наука: материалы 2-й межвузовской науч­
но-практической конференции студентов и молодых ученых Саха­
линской области, Южно-Сахалинск, 25-26 марта 1999 г. Южно-Саха­
линск, 1999. С. 28-30.
18. Безносов С. П. Профессиональная деформация личности / 
С. П. Безносов. Санкт-Петербург: Речь, 2004. 272 с.
19. Белкин А. С. Инновационные процессы в образовании / А. С. Бел­
кин, Н. О. Вербицкая // Образование и наука. Известия Уральского от­
деления Российской академии образования. 2007. № 1 (43). С. 113-121.
20. Белкин А. С. Основы возрастной педагогики: учебное посо­
бие для студентов высших педагогических учебных заведений /
А. С. Белкин. Москва: Академия, 2000. 92 с.
21. Белухин Д. А. Основы личностно ориентированной педагоги­
ки: курс лекций / Д. А. Белухин. Москва: Изд-во Ин-та практ. психо­
логии; Воронеж: МОДЭК, 1996. Ч. 1. 317 с.
22. Беляева Л. А. Проблема понимания в педагогической деятель­
ности: учебное пособие к спецкурсу / J1. А. Беляева; Урал. гос. пед. 
ун-т. Екатеринбург, 1995. 74 с.
-23. Беляева Л. А. Философия воспитания как основа педагогиче­
ской деятельности / JI. А. Беляева; науч. ред. И. Я. Лойфман; Урал, 
гос. пед. ин-т. Екатеринбург, 1993. 125 с.
24. Белякова Е. Г. Смыслоориентированная педагогическая по­
зиция / Е. Г. Белякова // Педагогика. 2008. № 2. С. 49-54.
25. Бенин В. Л. Культурологическая компетентность в подготов­
ке педагога / В. JI. Бенин, Е. Д. Жукова // Образование и наука. Извес­
тия Уральского отделения Российской академии образования. 2002. 
№ 2(14). С. 132-139.
26. Берн Э. Игры, в которые играют люди. Психология челове­
ческой судьбы / Э. Берн. Москва: Педагогика, 1988. 352 с.
27. Беру лава Г. А. Методологические основы деятельности практи­
ческого психолога: учебное пособие / Г. А. Берулава. Москва: Изд-во 
Моск. психол.-соц. ин-та; Воронеж: МОДЭК, 2004. 192 с.
28. Беспалько В. П. Слагаемые педагогической технологии / В. П. Бес­
палько. Москва: Педагогика, 1989. 192 с.
29. Богоявленская Д. Б. Психология творческих способностей: 
учебное пособие для студентов высших учебных заведений / Д. Б. Бо­
гоявленская. Москва: Академия, 2002. 320 с.
30. Болотов В. А. Размышления о педагогическом образовании /
В. А. Болотов, В. В. Сериков // Педагогика. 2007. № 9. С. 3-11.
31. Большакова 3. М. Теоретические основы подготовки будущих 
учителей к профессионально-педагогической деятельности: дисссер- 
тация ... доктора педагогических наук / 3. М. Большакова. Екатерин­
бург, 2000. 353 с.
32. Бондаревская Е. В. Теория и практика личностно-ориентиро­
ванного образования / Е. В. Бондаревская. Ростов-на-Дону: Изд-во 
РГПУ, 2000. 352 с.
33. Борисова М. В. Психологические детерминанты феномена эмо­
ционального выгорания у педагогов / М. В. Борисова // Вопросы пси­
хологии. 2005. № 2. С. 96-105.
34. Борытко Н. М. Система профессионального воспитания в вузе: 
учебно-методическое пособие / Н. М. Борытко; АПКиППРО. Москва,
2005. 120 с.
35. Бочкарева О. В. Этико-психологическая направленность диа­
лога при анализе педагогических ситуаций [Электронный ресурс] /
О. В. Бочкарева // Ярославский педагогический вестник. 2010. № 1. 
Режим доступа: http//www.yspu.yar.ru/vestnik.html/.
36. Брушлинский А. В. Проблема субъекта в психологической нау­
ке / А. В. Брушлинский // Психологический журнал. 1991-1993. Т. 12-14, 
№6. С. 233.
37. Будинайте Г. Л  Личностные ценности и личностные пред­
почтения субъекта / Г. Л. Будинайте, Т. В. Корнилова // Вопросы пси­
хологии. 1993. № 5. С. 99-106.
38. Бухарова Г. Д. О соотношении и взаимосвязи категорий, по­
нятий и дефиниций в педагогике / Г. Д. Бухарова, Л. Н. Мазаева // 
Профессиональная педагогика: категории, понятия, дефиниции: сбор­
ник научных трудов / Рос. гос. проф.-пед. ун-т. Екатеринбург: Изд-во 
Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 2003. Вып. 1. С. 64-76.
39. Быстрицкий Е. К. Теория познания и проблема понимания / 
Е. К Быстрицкий, В. П. Филатов // Гносеология в системе философ­
ского мировоззрения / под ред. В. А. Лекторского. Москва: Наука,
1983. С. 273-304.
40. Василюк Ф. Е. Психология переживания: анализ преодоления 
критических ситуаций / Ф. Е. Василюк. Москва: Изд-во Моск. ун-та,
1984. 200 с.
41. Вербицкая Н. О. Компетентность ориентации и адаптации на 
рынке труда: акмеологические основания исследования: [адаптация 
и ориентация выпускников] / Н. О. Вербицкая, М. Э. Матафонов,
В. А. Федоров // Образование и наука. Известия Уральского отделе­
ния Российской академии образования. 2005. № 5. С. 52-59.
42. Вербицкая Н. О. Формирование профессиональной компетент­
ности ориентации и адаптации на рынке труда в процессе подготовки 
квалифицированного специалиста / Н. О. Вербицкая, М. Э. Матафо­
нов, В. А. Федоров // Образование и наука. Известия Уральского от­
деления Российской академии образования. 2004. № 5. С. 74-81.
43. Вербицкий А. А. Активное обучение в высшей школе: кон­
текстный подход: методическое пособие / А. А. Вербицкий. Москва: 
Высшая школа, 1991. 207 с.
44. Вереникина И. М. Преодоление возможных конфликтных си­
туаций между учителем и учениками на уроке / И. М. Вереникина // 
Вопросы психологии. 1986. № 3. С. 71-78.
45. Виленский М. Я. Ценностное сознание в структуре профес­
сионально-личностного развития студентов / М. Я. Виленский // Пе­
дагогическое наследие А. С. Макаренко и современные проблемы со­
циализации, воспитания и развития личности: сборник научных тру­
дов. Москва: Наука, 2003. 364 с.
46. Волков А. Профилактика деструктивного поведения и авиталь- 
ной активности / А. Волков // Народное образование. 2005. №7.
С .145-149.
47. Волкова E. Н. Субъектность как деятельное отношение к са­
мому себе, к другим людям и к миру / E. Н. Волкова // Мир психоло­
гии. 2005. №3. С. 33-40.
48. Воронов В. Представление будущих педагогов о качествах, 
необходимых учителю / В. Воронов // Воспитание школьников. Мо­
сква: Школа-Пресс, 2001. № 2. С. 5-8.
49. Воспитание детей в школе: новые подходы и новые техноло­
гии / под ред. H. Е. Щурковой. Москва: Новая школа, 1998. С. 29-40.
50. Выготский Л. С. Игра и ее роль в психическом развитии ре­
бенка / JI. С. Выготский // Вопросы психологии. 1966. № 6. С. 85-97.
51. Выготский Л. С. Этюды по истории поведения: Обезьяна. При­
митив. Ребенок / JI. С. Выготский, А. Р. Лурия. Москва: Педагогика- 
Пресс, 1993. 224 с.
52. Вяткин Б. А. Метаиндивидуальность учителя / Б. А. Вяткин 
// Образование и наука. Известия Уральского отделения Российской 
академии образования. 1999. № 1. С. 185-193.
53. Гавриловец К. В. Целостность человека как педагогическая кате­
гория / К. В. Гавриловец, Т. Е. Титовец // Педагогика. 2007. № 10. С. 13-20.
54. ГадамерХ.-Г. Истина и метод / Х.-Г. Гадамер. Москва: Кни­
га, 1960. 433 с.
55. Гадамер Х.-Г. Текст и интерпретация / Х.-Г. Гадамер; под 
ред. В. Штегмайера [и др.] // Гадамер Х.-Г. Герменевтика и декон­
струкция. Санкт-Петербург, 1999. С. 127-145.
56. Гайфуллин В. Г. Формирование профессионально-педагоги­
ческих качеств будущего учителя на основе применения квалифика­
ционной характеристики / В. Г. Гайфуллин // Профессионально-педа­
гогическая направленность при подготовке учителя: межвузовский 
сборник начных трудов. Ростов-гна-Дону: Донск, 1986. С. 34-98.
57. Галицких Е. О. От сердца к сердцу. Мастерские ценностных 
ориентаций для педагогов и школьников: методическое пособие / 
Е. О. Галицких. Санкт-Петербург: Паритет, 2003. 160 с.
58. Гафнер В. Профессиональная деформация и компетентность 
педагога / В. Гафнер // Основы безопасности и жизнедеятельности. 
2004. № 10. С. 22-24.
59. Гегель Г. В. Ф. Эстетика / Г. В. Ф. Гегель. Москва: Искус­
ство, 1968. 416 с.
60. Гинзбург М. Р. Психологическое содержание личностного са­
моопределения / М. Р. Гинзбург // Вопросы психологии. 1994. №3.
С. 43-53.
61. Глуханюк Н. С. Психология профессионализации педагога: 
монография / Н. С. Глуханюк. Екатеринбург: Изд-во Урал. гос. проф.- 
пед. унт-та, 2000. 219 с.
62. Голубева Э. А. Способности и склонности / Э. А. Голубева. 
Москва: Просвещение, 1989. 200 с.
63. Государственный образовательный стандарт высшего про­
фессионального образования по специальности 033200 Иностранный 
язык (английский) [Электронный ресурс]. Режим доступа: http:// 
db.informika.ru/spe/os_zip/033200.html.
64. Гребенюк О. С. Общие основы педагогики: учебное пособие 
для студентов высших педагогических учебных заведений / О. С. Гре­
бенюк, М. И. Рожков. Москва: Изд-во ВЛАДОС-ПРЕСС, 2003. 160 с.
65. Гуревич П. С. Философия культуры: учебник для вузов / 
П. С. Гуревич. Москва: Нота Бене, 2000. 352 с.
66. Гусев С. С. Проблема понимания в философии / С. С. Гусев, 
Г. JI. Тульчинский. Москва: Политиздат, 1985. 192 с.
67. Гусинский Э. Я. Введение в философию образования / Э. Н. Гу­
синский, Ю. И. Турчанинова. Москва: Логос, 2001. 224 с.
68. Дахин А. Я. Педагогическое моделирование: сущность, эф­
фективность и неопределенность / А. Н. Дахин // Стандарты и мони­
торинг. 2002. № 4. С. 22-26.
69. Демакова И. Д. Воспитательная деятельность педагога: меж­
дисциплинарный подход [Электронный ресурс] // Вопросы Интернет- 
образования. 2010. № 10. Режим доступа: http://vio.fio.ru/vio_10/ 
cd_site/articles/htm/.
70. Демидов А. Б Феномены человеческого бытия / А. Б. Деми­
дов. Минск: Экономпресс, 1999. 259 с.
71. Демченко 3. А. Формирование ценностного отношения к пе­
дагогической деятельности у будущего учителя: автореферат диссер­
тации ... кандидата педагогических наук / 3. А. Демченко. Петроза­
водск, 2006. 26 с.
72. Деркач А. А. Акмеологические основы развития профессио­
нала / А. А. Деркач. Москва: Изд-во Моск. психол.-соц. ин-та; Воро­
неж: МОДЭК, 2004. 750 с.
73. Диагностика способностей и личностных свойств учащихся 
в учебной деятельности: учебное пособие / под ред. В. Д. Шадрикова. 
Москва: Академический проект, 1990. 339 с.
1 А. Дидактические основы креативной педагогики: методиче­
ское руководство: в помощь изучающим курс «Основы профессио­
нальной педагогики» / сост. Н. К. Чапаев, И. П. Верещагина. Рос. гос. 
проф.-пед. ун-т. Екатеринбург, 2008. 65 с.
75. Дикова В. В. Агрессия как профессионально обусловленная 
деформация личности учителя: автореферат диссертации ... кандида­
та психологических наук / В. В. Дикова. Москва, 2005. 22 с.
Іб.Днепров С. А. Педагогическое сознание: теории и технологии 
формирования у будущих учителей: монография / С. А. Днепров; Урал, 
гос пед. ун-т; Науч-пед. центр «Уникум». Екатеринбург, 1998.298 с.
77. Добрынин Н. Ф. Возрастная психология: курс лекций / под 
ред. Н. Ф. Добрынина. Москва: Просвещение, 1965. 295 с.
78. Донцов А. И. Психология коллектива: методологические про­
блемы исследования / А. И. Донцов. Москва: Изд-во Моск. ун-та,
1984. 208 с.
19. Дружинин В. Я  Психология общих способностей / В. Н. Дру­
жинин. Санкт-Петербург: Питер, 1999. 368 с.
80. Емельянов С. В. Метод деловых игр / С. В. Емельянов [и др.]; 
Междунар. центр науч.-техн. информации. Москва, 1976. 388 с.
81. Емельянов С. М. Практикум по конфликтологии: учебное по­
собие для вузов по специальности «Психология» и др. / С. М. Емель­
янов. 2-е изд., доп. и перераб. Санкт-Петербург: Питер, 2001. 399 с.
82. Есипова Е. В. Культурологические основы формирования цен­
ностного отношения к педагогической профессии: автореферат дис­
сертации ... кандидата педагогических наук / Е. В. Есипова; Волго­
град. гос. пед. ун-т. Ростов-на-Дону, 2007. 32 с.
83. Есперсен О. Философия грамматики / пер. с англ. В. В. Пас- 
сека, С. П. Сафроновой; под ред. и с предисл. Б. А. Ильиша. Москва: 
Издательство иностранной литературы, 1958. 408 с.
84. Ефремов К. Эмоциональное выгорание и как с ним бороться 
/ К. Ефремов // Народное образование. 2005. № 3. С. 118-123.
85. Жуков Г. Н. Формирование готовности к профессионально- 
педагогической деятельности будущих мастеров производственного 
обучения: диссертация ... доктора педагогических наук. Екатерин­
бург, 2005. 364 с.
86. Жучеико А. А. Профессионально-педагогическое образова­
ние России: организация и содержание: монография / А. А. Жученко, 
Г. М. Романцев, Е. В. Ткаченко. Екатеринбург: Изд-во Урал. гос. 
проф.-пед. ун-та, 1999. 233 с.
87. Загвязинский В. И. Методология и методика дидактического 
исследования / В. И. Загвязинский. Москва: Педагогика, 1982. 160 с.
88. Загвязинский В. И. Методология и методы психолого-педаго- 
гического исследования: учебное пособие для студентов высших пе­
дагогических учебных заведений / В. И. Загвязинский, Р. Атаханов. 
Москва: Академия, 2005. 208 с.
89. Загвязинский В. И. Теория обучения. Современная интерпре­
тация: учебное пособие для студентов высших педагогических учеб­
ных заведений / В. И. Загвязинский. Москва: Академия, 2001. 192 с.
90. Здравомыслов А. Г. Потребности. Интересы. Ценности / А. Г. Здра- 
вомыслов. Москва: Политиздат, 1986. 224 с.
91. Зеер Э. Ф. Личностно ориентированные технологии профес­
сионального развития специалиста / Э. Ф. Зеер, О. Н. Шахматова. 
Екатеринбург: Изд-во СИПИ, 1999. 125 с.
92. Зеер Э. Ф. Основы личностно ориентированного образования 
/ Э. Ф. Зеер, Э. Э. Сыманюк. Екатеринбург: Изд-во Урал. гос. проф.- 
пед. ун-та, 2001. 51 с.
93. Зеер Э. Ф. Психология профессий: учебное пособие для сту­
дентов вузов / Э. Ф. Зеер. 2-е изд., перераб.и доп. Москва: Академичес­
кий проект; Екатеринбург: Деловая книга, 2003. 336 с.
94. Зеер Э. Ф. Психология профессионального образования: учеб­
ное пособие / Э. Ф. Зеер. Екатеринбург: Изд-во Урал. гос. проф.-пед. 
ун-та, 2000. 397 с.
95. Зеер Э. Ф. Психология профессиональных деструкций: учеб­
ное пособие для вузов / Э. Ф. Зеер, Э. Э. Сыманюк. Москва: Академи­
ческий проект; Екатеринбург: Деловая книга, 2005. 240 с.
96. Зеер Э. Ф. Становление личностно ориентированного образо­
вания / Э. Ф. Зеер // Образование и наука. Известия Уральского науч­
но-образовательного центра РАО. 1999. № 1. С. 112-121.
97. Зеленкова К  Л. Этика: учебное пособие / И. J1. Зеленкова, 
Е. В. Беляев. Минск: ТетраСистема, 1997. 320 с.
98. Зимняя И. А. Педагогическая психология: учебник для вузов 
/ И. А. Зимняя. Москва: Логос, 2003. 384 с.
99. Зинченко В. Я. Аффект и интеллект в образовании / В. П. Зин­
ченко. Москва: Тривола, 1995. 64 с.
100. Иванов С. П. Психология художественного действия субъ­
екта / С. П. Иванов. Москва: Изд-во Моск. психол.-соц. ин-та; Воро­
неж: МОДЭК, 2003. 604 с.
101. ИнгекампА. К. Педагогическая диагностика / А. К. Инге- 
камп. Москва: Педагогика, 1991. 240 с.
102. Исаева Е. Ю. Актуальные проблемы общения / Е. Ю. Иса­
ева, В. А. Озольс // Актуальные проблемы педагогики и психологии. 
Красноярск: КГТА, 1997. С. 18.
103. Исаева Е. Ю. К вопросу о формировании идеала специали­
ста -  педагога профессионального обучения / Е. Ю. Исаева, В. С. Нур- 
галеев // Сибирский педагогический журнал. 2007. № 13. С. 51-58.
104. Исаева Е. Ю. Организационно-педагогическое обеспечение 
подготовки будущего педагога профессионального обучения к духов­
но-творческому общению с учащимися / Е. Ю. Исаева // Актуальные 
проблемы психологии и педагогики: сборник научных трудов. Крас­
ноярск: Изд-во СибГТУ, 2008. Вып. 3. С. 13-30.
105. Исаева Е. Ю. Психология и педагогика: методические ука­
зания к лабораторным работам по курсу «Общая и профессиональная 
педагогика» для студентов специальности 030500 всех форм обучения 
/ А. В. Андриенко, Е. Ю. Исаева, В. А. Озольс. Красноярск: Изд-во 
СибГТУ, 2005.40 с.
106 .Истоки творческой личности в концепции В. В. Давыдова 
[Электронный ресурс] / JI. В. Берцфаи. Режим доступа: http://www. 
experiment.lv/rus/biblio/pervie_4tenija/p4_bercfai.htm.
107. Каган М С. Философская теория ценности / М. С. Каган. 
Санкт-Петербург: Петрополис, 1997. 204 с.
108. Казакова Н. Т. Феномен игры в философии: методологиче­
ский анализ / Н. Т. Казакова. Красноярск: Изд-во КГПУ, 1998. 297 с.
109. Калюжный А. А. Психология формирования имиджа учите­
ля / А. А. Калюжный. Москва: ВЛАДОС, 2004. 222 с.
110. Каи-Калик В. А. Педагогическое творчество / В. А. Кан-Ка- 
лик, В. Д. Никандров. Москва: Педагогика, 1990. 142 с.
111. Канке В. А. Основы философии / В. А. Канке. Москва: Логос, 
2002. 342 с.
112. Кант И. Критика способности суждения: перевод с немец­
кого / И. Кант. Москва: Искусство, 1994. 422 с.
113. Каптерев П. Ф. Избранные педагогические сочинения / 
П. Ф. Каптерев; под ред. А. М. Арсеньева. Москва: Педагогика, 1982. 
704 с.
114. Катаева М. Л. Моделирование профессиональной деятель­
ности в процессе подготовки будущих учителей в педагогическом кол­
ледже: автореферат диссертации ... кандидата педагогических наук / 
М. Л. Катаева. Пермь, 2007. 26 с.
115. Кспиапов М. М. Психология педагогического мышления / 
М. М. Кашапов. Санкт-Петербург: Алетейя, 2000. 463 с.
116. Климов Е. А. Основы психологии / Е. А. Климов. Москва: 
Юнити-Пресс, 2002. 462 с.
117. Климов Е. А. Педагогический труд: психологические состав­
ляющие: учебное пособие / Е. А. Климов. Москва: Изд-во Моск. 
ун-та: Академия, 2004. 240 с.
118. Козленко Е. Ю. Педагогика и методика воспитательной ра­
боты: педагогическое общение. Методика организации и проведения 
практических занятий: методические указания по организации и прове­
дению практических занятий по курсам «Педагогика» и «Методика 
воспитательной работы» для студентов специальностей 350500, 030500 
всех форм обучения / Е. Ю. Козленко, В. А. Озольс. Красноярск: 
Изд-во СибГТУ, 2004. 28 с.
119. Козленко Е. Ю. Формирование гуманистического идеала 
специалиста как условие профессионального становления личности / 
Е. Ю. Козленко // Мир человека: научно-информационное издание. 
Красноярск: Изд-во СибГТУ, 2005. Вып. 3. С. 102-106.
120. Колесникова И. А. Педагогическая реальность: опыт межпа- 
радигмальной рефлексии: курс лекций по философии педагогики / 
И. А. Колесникова. Санкт-Петербург: Детство-Пресс, 2001. 288 с.
121. Кондрашова Л. В. Сборник педагогических задач: учебное 
пособие для студентов педагогических институтов / JI. В. Кондрашо­
ва. Москва: Просвещение, 1987. 143 с.
122. КостенюкГ. С. Избранные психологические труды / Г. С. Кос- 
тенюк. Москва: Педагогика, 1988. 303 с.
123. Кохановский В. П. Философия и наука / В. П. Кохановский 
[и др.]. 4-е изд. Ростов-на-Дону: Феникс, 2007. 322 с.
124. КраевскийВ. В. Методология научного исследования: по­
собие для студентов и аспирантов гуманитарных университетов /
В. В. Краевский; ГУП. Санкт-Петербург, 2001. 145 с.
125.КраевскийВ. В. Общие основы педагогики: учебник для 
студентов высших педагогических учебных заведений / В. В. Краев­
ский. Москва: Академия, 2008. 256 с.
126. КраевскийВ. В. Основы обучения: дидактика и методика: 
учебное пособие для студентов высших учебных заведений / В. В. Кра­
евский, А. В. Хуторской. Москва: Академия, 2007. 352 с.
127. Крутецкий В. А. Основы педагогической психологии / В. А. Кру- 
тецкий. Москва: Просвещение, 1972. 255 с.
128. КубруиисоП. Ф. Содержание профессионально-педагогического 
образования / П. Ф. Кубрушко. Москва: Высшая школа, 2001.236 с.
129. Кузнецова Е. А. Самоопределение будущих учителей / Е. А. Куз­
нецова // Мир образования -  образование в мире. 2005. № 1. С. 149— 
154.
130. Кузнецов В. Г. Герменевтика и гуманитарное познание [Элек­
тронный ресурс] / В. Г. Кузнецов. Москва: Изд-во Моск. ун-та, 1991. 
Режим доступа: http://elenakosilova.narod.ru/studia3/kuznetsov.htin.
131. Кузьмина Я  В. Очерк психологии труда учителя / Н. В. Кузь­
мина. Ленинград: Изд-во Ленингр. ун-та, 1968. 183 с.
132. Кузьмина Н. В. Профессионализм личности преподавателя 
и мастера производственного обучения / Н. В. Кузьмина. Москва, 
1989.233 с.
133. Кузьмина Н. В. Профессионализм личности преподавателя 
и мастера производственного обучения профтехучилища / Н. В. Кузь­
мина. Москва: Высшая школа, 1990.297 с.
134. Кузьмина Н. В. Способности, одаренность, талант учителя /
Н. В. Кузьмина. Москва, 1985. 232 с.
135. Кукушкин В. С. Введение в педагогическую деятельность: учеб­
ное пособие / В. С. Кукушкин. Ростов-на-Дону: Март, 2002. 224 с.
136. Кульневич С. В. Личностная ориентация методологической 
культуры учителя / С. В. Кульневич // Педагогика. 1997. № 5. С. 108-115.
137. Кульневич С. В. Педагогика: личность в гуманистических тео­
риях и системах воспитания: учебное пособие для студентов средних 
и высших педагогических учебных заведений, слушателей ИПК и ФПК /
С. В. Кульневич, Е. В. Бондаревская. Москва; Ростов-на-Дону: Учи­
тель, 1999. 560 с.
138. Кумекер Л. Свобода учиться, свобода учить: пособие для 
учителя / Л. Кумекер, Дж.С. Шейн. Москва: Народное образование, 
1994. 160 с.
139.Ландшеер В. Концепция «минимальной компетентности». Пер­
спективы / В. Лацдшеер // Вопросы образования. 1988. № 1. С. 178-197.
140. ЛевинаМ. М. Технологии профессионального педагогичес­
кого образования / М. М. Левина. Москва: Академия, 2001. 272 с.
141. Левитан К. М. Основы педагогической деонтологии: учеб­
ное пособие для вузов / К. М. Левитан. Москва: Наука, 1994. 192 с.
142. Лейтес Н. С. Умственные способности и возраст / Н. С. Лей- 
тес. Москва: Педагогика, 1971. 280 с.
143. Леонтьев А. Н. Деятельность. Сознание. Личность / А. Н. Ле­
онтьев. Москва: Педагогика, 1975. 304 с.
144. Леонтьев А. Н. Избранные психологические произведения: 
в 2 томах / А. Н. Леонтьев. Москва: Педагогика, 1983. Т. 1. 391 с.
145.ЛеонтьевА. Н. Избранные психологические произведения: 
в 2 томах / А. Н. Леонтьев. Москва: Педагогика, 1983. Т. 2. 392 с.
146. Лернер И. Я. Дидактические основы методов обучения / 
И. Я. Лернер. Москва: Педагогика, 1981. 186 с.
147. Литвиненко М. В. Проектирование результатов подготовки 
специалистов в условиях модульной системы обучения: методическое 
пособие / М. В. Литвиненко. Москва: Изд-во МИИГАиК, 2006. 60 с.
148. Лихачев Б. Т. Педагогика. Курс лекций: учебное пособие 
для студентов педагогических учебных заведений / Б. Т. Лихачев. 
Москва: Юрайт, 1999. 324 с.
149. МазниченкоМ. А. Педагогические фобии и мании: класси­
фикации и преодоление / М. А. Мазниченко, Ю. С. Тюников // Народ­
ное образование. 2004. № 7. С. 233-239.
150. Маркова А. К  Психология труда учителя: книга для учите­
ля / А. К. Маркова. Москва: Просвещение, 1993. 192 с.
151 .МаслоуА. По направлению к психологии бытия / А. Мас- 
лоу; пер. с англ. Е. Рачковой. Москва: ЭКСМО-Пресс, 2002. 72 с.
152. Митина Л. М. Психологическая диагностика коммуникатив­
ных способностей учителя / Л. М. Митина. Кемерово: Изд-во Кемер. 
обл. ин-та усоверш. учителей, 1996. 326 с.
153. Митина Л. М. Управлять или подавлять: выбор стратегии 
профессиональной жизнедеятельности педагога / Л. М. Митина. Мо­
сква: Сентябрь, 1999. 192 с.
154. Михайлов А. А. Современная философская герменевтика: кри­
тический анализ/А. А. Михайлов. Минск: Университетское, 1984. 191 с.
155. Мишаткина Т. В. Педагогическая этика: учебное пособие / 
Т. В. Мишаткина. Ростов-на-Дону: Феникс; Минск: ТетраСистемс,
2004. 304 с.
156. Моделирование педагогических ситуаций. Проблемы по­
вышения качества и эффективности общепедагогической подготовки 
учителя / Ю. И. Кулюткин [и др.]. Москва: Педагогика, 1981. 120 с.
157. Москвина Н. Б. Минимизация личностно-профессиональ­
ных деформаций педагогов / Н. Б. Москвина // Педагогика. 2005. № 5.
С. 64-71.
158. Мухадинов В. Конфликтологическая компетентность буду­
щего педагога / В. Мухадинов // Учитель. 2005. № 4. С. 25-36.
159. Надолинская Т. В. Игра без побежденных / Т. В. Надолин- 
ская // Искусство в школе. 2005. № 6. С. 50-53.
160. Национальная доктрина образования в Российской Федера­
ции [Электронный ресурс]. Режим доступа: http://edu.of.ru/isiorao/ 
default.asp.
161. Немов Р. С. Психология: в 3 томах / Р. С. Немов. Москва: 
Владос, 2001. Т. 1. 623 с.; Т. 2. 602 с.; Т. 3. 630 с.
162. Никоненко К. Я. Ролевые игры для детей и взрослых / 
К. П. Никоненко. Москва: Дрофа, 1997. 355с.
163. Новейший философский словарь / сост. А. А. Грицано; изд.
В. М. Скакун. Москва, 1998. 896 с.
164. Новиков А. М. Введение в методологию игровой деятельно­
сти / А. М. Новиков. Москва: Эгвес, 2006. 48 с.
165. Нюттен Ж. Мотивация / Ж. Нюттен; под ред. П. Фресса 
и Ж. Пиаже // Экспериментальная психология. Москва, 1975. Вып. 5. 
284 с.
166. Обенко Т. А. Личностно ориентированный подход в образо­
вании / Т. А. Обенко. Москва: Принт, 1999. С. 28-46.
167. Ожегов С. И. Словарь русского языка: ок. 57000 слов /
С. И. Ожегов. Екатеринбург: Урал-Советы, 1994. 800 с.
168. Олешков М. Ю. Образовательный процесс: теории, систе­
мы, технологии: краткий терминологический словарь / М. Ю. Олеш­
ков; НТГПИ. Нижний Тагил, 2003. 136 с.
169. Ольшанская Н. А. Техника педагогического общения: прак­
тикум для учителей и классных руководителей / Н. А. Ольшанская. 
Волгоград: Учитель, 2005. 74 с.
170. Орлов А. А. Профессиональное мышление учителя как цен­
ность / А. А. Орлов // Педагогика. 1995. № 6. С. 63-69.
171. Основина Т. Ю. Профессиональная компетентность как кри­
терий готовности специалиста к профессиональной деятельности / 
Т. Ю. Основина // Вестник Челябинского государственного универси­
тета. 2008. № 12. С. 103-112.
172. Основы вузовской педагогики / под ред. Н. В. Кузьминой. 
Ленинград: Изд-во Ленингр. ун-та, 1972. 312 с.
173. Павлова А. М. Психологические особенности оценки про­
фессионально-личностного потенциала субъекта трудовой деятельно­
сти: научно-методическая разработка / А. М. Павлова. Екатеринбург: 
Изд-во Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 2004. 71 с.
174. Пазухнна С. В. Педагогическая успешность: диагностика и раз­
витие профессионального сознания учителя: учебное пособие / С. В. Пазу- 
хина. Санкт-Петербург: Речь, 2007. 229 с.
175. Панфилова А. П. Игровое моделирование в деятельности пе­
дагога: учебное пособие для студентов высших учебных заведений /
A. П. Панфилова; под общ. ред. В. А. Сластенина, И. А. Колеснико­
вой. Москва: Академия, 2006. 366 с.
176. Педагогическое мастерство и педагогические технологии / 
под ред. Л. К. Гребенкиной, Л. А. Байковой; Пед. о-во России. 3-е изд., 
испр. и доп. Москва, 2001. 256 с.
177. Петровский А. В. Основы теоретической психологии: учеб­
ное пособие для студентов вузов / А. В. Петровский, М. Г. Ярошев- 
ский. Москва: ИНФРА-М, 1998. 528 с.
178. Петровский В. А. Личность в психологии: парадигма субъ­
ективности: дополнительное учебное пособие для студентов вузов /
B. А. Петровский. Ростов-на-Дону: Феникс, 1996. 512 с.
179. Пиаже Ж. Психология интеллекта / Ж. Пиаже // Пиаже Ж. 
Избранные психологические труды / Междунар. пед. акад., 1994. 674 с.
180. Пидкасистый П. И. Искусство преподавания. Первая книга 
учителя / П. И. Пидкасистый, М. J1. Портнов; Пед. о-во России. 2-е изд. 
Москва, 1999. 212 с.
181 .Платонов К. К. Психология: учебное пособие / К. К. Плато­
нов, Г. Г. Голубев. Москва: Высшая школа, 1977. 247 с.
182. ПлигинА. А. Личностно ориентированное образование: ис­
тория и практика: монография / А. А. Плигин. Москва: КСП+, 2003. 
432 с.
183. Плигин А. А . Познавательные стратегии школьников /
А. А. Плигин. Москва: Профит Стайл, 2007. 527 с.
184. Плотоненко Ю. А. Личностно-ориентированный подход в усло­
виях информационной образовательной среды вуза / Ю. А. Плотонен­
ко // Альманах современной науки и образования: Педагогика, психо­
логия, социология и методика их преподавания. 2009. № 4 (23).
С. 126-127.
185. Плотоненко Ю. А. Моделирование образовательного процес­
са для изучения информационных технологий в условиях личностно­
ориентированного обучения / Ю. А. Плотоненко // Сибирский педаго­
гический журнал. 2008. № 12. С. 127-138.
186.ПодласыйК П. Педагогика. 100 вопросов- 100 ответов: учеб­
ное пособие для студентов высших учебных заведений / И. П. Подла- 
сый. Москва: ВЛАДОС-ПРЕСС, 2001. 368 с.
187. Поливанова И. К. К проблеме ведущей деятельности в под- 
росничестве / И. К. Поливанова // Психологическая наука и образова­
ние. 1998. №34. С. 13-18.
188. Попова Л. Имидж современного педагога / Л. Попова // На­
родное образование. 2003. № 2. С. 234-237.
189. Попова Ю. А. Активные методы обучения в учебном про­
цессе вуза / Ю. А. Попова // Bridge-Мост (Language&Culture). 2007. 
№ 19. С. 46-49.
190. Попова Ю. А. Игровое моделирование в процессе профес­
сиональной подготовки будущих специалистов / Ю. А. Попова // Ак­
сиологические и акмеологические аспекты профессионального обра­
зования молодежи и взрослого населения региона: сб. ст. XI Всерос.
науч.-практ. конф. / Пенз. гос. пед. ун-т им. В. Г. Белинского. Пенза,
2006. С. 72-75.
191. Постников П. Г. Дидактика истории [Электронный ресурс] 
// Образование: исследовано в мире: Международный научный педа­
гогический Интернет-журнал с библиотекой-депозитарием = oimru / 
ред. совет: В. П. Борисенков [и др.]; гл. ред. Р. П. Будаков; Рос. акад. 
образования, ГНПБ им. К. Д. Ушинского. Москва: OIMRU, 2004. Ре­
жим доступа: http://www.oim.ru.
192. Постников П. Г. Поведение учителя истории: художествен­
но-методическая хрестоматия / П. Г. Постников. Москва: Компания 
Спутник+, 2005. 69 с.
193. Постников П. Г. Профессиональное поведение учителя: мо­
нография / П. Г. Постников; НТГСПА. Нижний Тагил, 2006. 169 с.
\9А. Проектирование систем внутришкольного управления: по­
собие для руководителей образовательных учреждений и территори­
альных образовательных систем / под ред. А. М. Моисеева; Пед. о-во 
России. Москва, 2001. 384 с.
195. Профессиональная педагогика: категории, понятия, дефи­
ниции: сборник научных трудов / под ред. Г. Д. Бухаровой. Екатерин­
бург: Изд-во Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 2004. Вып. 2. 404 с.
196. Психологические проблемы социальной регуляции поведе­
ния / подгот. Е. В. Шороховой [и др.]. Москва: Наука, 1976. 368 с.
197. Психологический словарь / авт.-сост. В. Н. Копорулина, 
М. Н. Смирнова, Н. О. Гордеева, JT. М. Балабанова; под ред. Ю. Л. Ней- 
мера. Ростов-на-Дону: Феникс, 2003. 640 с.
198. Психолого-педагогический словарь для учителей и руково­
дителей общеобразовательных учреждений. Ростов-на-Дону: Феникс,
1998. 544 с.
199. Равкин 3. И. Развитие образования в России: новые ценно­
стные ориентиры / 3. И. Равкин // Педагогика. 1995. № 5. С. 87-90.
200. Ратанова Т. А. Психодиагностические методы изучения лич­
ности: учебное пособие / Т. А. Ратанова, Н. Ф. Шляхта; Моск. пси- 
хол.-соц. ин-т. Москва: Флинта, 2001. 320 с.
201. Реан А. А. Социальная педагогическая психология / А. А. Реан, 
Я. Л. Коломенский. Санкт-Петербург: ACT, 1994. 384 с.
202. Рогов Е. И. Учитель как объект психологического исследо­
вания: пособие для школьных психологов / Е. И. Рогов. Москва: 
ВЛАДОС, 1998. 496 с.
203. Романцев Г. М. Профессионально-педагогическое образова­
ние в современных условиях: результаты исследований / Г. М. Роман­
цев [и др.]; Рос. гос. проф.-пед. ун-т. Екатеринбург: Изд-во Рос. гос. 
проф.-пед. ун-та, 2003. 67 с.
204. Романцев Г. М. Содержание понятия «высшее рабочее обра­
зование» / Г. М. Романцев // Понятийный аппарат педагогики и обра­
зования: сборник научных трудов / отв. ред. Е. В. Ткаченко; ред. 
М. А. Галагузова [и др.]; Урал. гос. пед. ун-т, Урал. гос. проф.-пед. ун-т. 
Екатеринбург, 1995. Вып. 1. С. 130-144.
205. Романцев Г. М. Теоретические основы высшего рабочего 
образования: монография / Г. М. Романцев; Урал. гос. проф.-пед. ун-т, 
Урал. гос. науч.-образоват. центр Рос. акад. образования. Екатерин­
бург: Изд-во УГПГГУ, 1997. 333 с.
206. Рубинштейн С. Л. Проблемы общей психологии / C. J1. Ру­
бинштейн. Москва: Педагогика, 1973.423 с.
207. Рудакова И. А. Конфликтология для педагогов / И. А. Руда­
кова, С. В. Жильцова, Е. А. Филипенко. Ростов-на-Дону: Феникс, 2005. 
155 с.
208. Саранцев Г. И. Метод обучения как категория методики пре­
подавания / Г. И. Саранцев // Педагогика. 1998. № 1. С. 28-34.
209. Селевко Г. К. Современные образовательные технологии: учеб­
ное пособие / Г. К. Селевко. Москва: Нар. образование, 1998.256 с.
210. Селеменев С. Диалог: культура и компетенция / С. Селеме- 
нев, А. Ткаченко // Народное образование. 2005. № 7. С. 112-117.
211 .Селиванов В. С. Основы общей педагогики: теория и мето­
дика воспитания / В. С. Селиванов. Москва: Академия, 2002. 459 с.
2\2. Сергеев И. С. Основы педагогической деятельности: учеб­
ное пособие / И. С. Сергеев. Санкт-Петербург: Питер, 2004. 315 с.
213. Сериков В. В. Образование и личность. Теория и практика про­
ектирования педагогических систем / В. В. Сериков. Москва: Логос,
1999. 272 с.
214. Сериков В. В. Субъектная реальность педагога / В. В. Сери­
ков // Педагогика. 2005. № 10. С. 53-62.
215. Сидоренко Е. В. Методы математической обработки в пси­
хологии / Е. В. Сидоренко. Санкт-Петербург: Речь, 2006. 350 с.
216. Сидоров Н. Р. Философия образования. Введение / Н. Р. Си­
доров. Санкт-Петербург: Питер, 2007. 304 с.
217. Сластенин В. А. Введение в педагогическую аксиологию: 
учебное пособие для студентов вузов / В. А. Сластенин, Г. И. Чижако- 
ва. Москва: Академия, 2003. 192 с.
218. Сластенин В. А. Педагогика: учебное пособие для студентов 
высших учебных заведений / В. А. Сластенин, И. Ф. Исаев, E. Н. Ши- 
янов; под ред. В. А. Сластенина. Москва: Академия, 2002. 576 с.
219. Слободчиков В. И. Основы психологической антропологии. 
Психология человека. Введение в психологию субъективности: учеб­
ное пособие для вузов / В. И. Слободчиков, Е. И. Исаев. Москва: 
Школа-Пресс, 1995. 384 с.
220. Смирнов С. Д. Технологии в образовании / С. Д. Смирнов // 
Высшее образование в России. 1999. № 1. С. 109-103.
221. Современный словарь по педагогике / сост. Е. С. Рапацевич. 
Минск: Современное слово, 2001. 928 с.
222. Современный философский словарь. Москва: ПАНПРИНТ, 
1998. 1064 с.
223. Спирин Л. Ф. Анализ учебно-воспитательных ситуаций и ре­
шение педагогических задач / JI. Ф. Спирин, М. А. Степанский, М. JI. Фрум- 
кин. Ярославль: [Б. и.], 1974. 130 с.
224. Стариченко Б. Е. Обработка и представление данных педа­
гогических исследований с помощью компьютера / Б. Е. Стариченко; 
Урал. гос. пед. ун-т. Екатеринбург, 2004.218 с.
225. Степаненко О. В. Аксиологические приоритеты профессио­
нально-педагогической подготовки будущего учителя / О. В. Степа­
ненко // Философско-исторические основы общего образования в Рос­
сии: материалы Всероссийской научно-практической конференции, 
Москва, 3 -4  окт. 2002 г. Москва, 2002. С. 338-342.
226. Суходольский Г. В. Структурно-алгоритмический анализ и син­
тез деятельности / Г. В. Суходольский. Ленинград: Изд-во Ленингр. 
ун-та, 1976. С. 120.
227. Сухомлинский В. А. Избранные педагогические сочинения: 
в 3 томах / В. А. Сухомлинский. Москва: Просвещение, 1981. Т. 1. 560 с.
228. Сухомлинский В. А. Методика воспитания коллектива / В. А. Су­
хомлинский. Москва: Просвещение, 1981. 192 с.
229. Сыманюк Э. Э. Профессионально обусловленные деструкции 
педагогов / Э. Э. Сыманюк // Мир психологии. 2004. № 3. С. 202-207.
230. Теплое Б. М. Избранные труды: в 2 томах / Б. М. Теплов. Мо­
сква: Педагогика, 1985. Т. 1. 318 с.; Т. 2. 360 с.
231. Ткаченко Е. В. Базовое профессиональное образование: пробле­
мы регионализации и развития: монография / Е. В. Ткаченко, А. Т. Гла­
зунов. Чебоксары: Изд-во Чуваш, ун-та, 2001. 253 с.
232. Торосян В. Г. История образования и педагогической мысли 
/ В. Г. Торосян. Ростов-на-Дону: Феникс, 2007. 459 с.
233. Тюнников Ю. С. Педагогическая мифология / Ю. С. Тюнни- 
ков, М. А. Мазниченко. Москва: ВЛАДОС, 2004. 352 с.
234. Ухтомский А. А. Избранные труды / А. А. Ухтомский; под 
ред. Е. М. Креяса. Ленинград: Наука. Ленингр. отд-ние, 1978. 358 с.
235. УьиинскийКД. Избранные педагогические сочинения: в 3 то­
мах / К. Д. Ушинский. Москва, 1974. Т. 3. 560 с.
236. ФайзуллаевА. А. Мотивационные кризисы личности / А. А. Фай- 
зуллаев // Психологический журнал. 1989. Т. 10, № 3. С. 23-29.
237. Федоров В. А. Качество профессионально-педагогического 
образования / В. А. Федоров // Образование и наука. Известия Ураль­
ского отделения Российской академии образования. 1999. № 2.
С. 189-198.
238. Федоров В. А. Педагогические технологии управления ка­
чеством профессионального образования: учебное пособие для вузов /
В. А. Федоров, Е. Д. Колегова; ред. Г. М. Романцев. Екатеринбург: 
Изд-во Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 2007. 225 с.
239. Федоров В. А. Управление качеством профессионального 
образования: концептуальные основы / В. А. Федоров // Профессио­
нальная педагогика: категории, понятия, дефиниции: сборник науч­
ных трудов / ред. Г. Д. Бухарова; Рос. гос. проф.-пед. ун-т. Екатерин­
бург: Изд-во Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 2004. Вып. 2. С. 351-374.
240. Филатова Л. О. Развитие преемственности школьного и ву­
зовского образования в условиях введения профильного обучения 
в старшем звене средней школы / Л. О. Филатова. Москва: Лаборато­
рия базовых знаний, 2005. 192 с.
241. Франкл В. Человек в поисках смысла / В. Франкл. Москва: 
Прогресс, 1990. 368 с.
242. Фрейд 3. Введение в психоанализ: лекции / 3. Фрейд. Моск­
ва: Наука, 1991. 456 с.
243. Фрейд 3. Психология бессознательного / 3. Фрейд. Москва: 
Просвещение, 1990. 478 с.
244. Фридман Л. М. Педагогический опыт глазами психолога: 
книга для учителя / J1. М. Фридман. Москва: Просвещение, 1987. 224 с.
245. Фролова Н. Г. Воспитание культуры толерантности: герме­
невтический аспект [Электронный ресурс] / Н. Г. Фролова // Письма 
в Emissia.Offline. Электронный научно-педагогический журнал. 2002. 
№ 1. Режим доступа: http://www.emissia.spb.su/.
246. Хайдеггер М. Время и бытие: статьи и выступления / М. Хай­
деггер; сост., пер., авт. вступ. ст. В. В. Бибихина. Москва: Республика, 
1993.447 с.
247. Хейзинга Й. Homo ludens / Й. Хейзинга. Санкт-Петербург: 
Изд-во Ивана Лимбака, 2011. 416 с.
248. Хуторской А. В. Методика личностно ориентированного обу­
чения. Как обучать всех по-разному?: пособие для учителя / А. В. Ху­
торской. Москва: ВЛАДОС-ПРЕСС, 2005. 383 с.
249. Чапаев Н. К. Проблемно-ориентированные средства разви­
тия интегративно-целостного педагогического мышления / Н. К. Ча­
паев // Образование и наука. Известия Уральского отделения Россий­
ской академии образования. 2001. № 6. С. 156-160.
250. Чапаев Н. К. Структура и содержание теоретико-методологи­
ческого обеспечения педагогической интеграции [Электронный ресурс] /
Н. К. Чапаев. Режим доступа: http://www.5ka.ni/62/25928/9.html.
251. Чапаев Н. К  Теоретико-методические основы педагогиче­
ской интеграции: диссертация ... доктора педагогических наук /
Н. К. Чапаев; Уральский гос. проф.-пед. ун-т. Екатеринбург, 1998. 
462 с.
252. Чернокозова В. Об этике учителя / В. Чернокозова // Воспи­
тание школьников. 1993. № 4. С. 17-19.
253. Чернилевский Д. В. Дидактические технологии в высшей 
школе: учебное пособие для вузов / Д. В. Чернилевский. Москва: 
ЮНИТИ-ДАНА, 2002. 437 с.
254. Шадриков В. Д. Введение в психологию: мотивация пове­
дения / В. Д. Шадриков. Москва: Логос, 2003. 210 с.
255. Шадриков В. Д. Деятельность и способности / В. Д. Шадри­
ков. Москва, 1994. 213 с.
256. Шайденкова Т. Н. Структура дидактических умений учите­
ля начальных классов [Электронный ресурс] / Т. Н. Шайденкова. Ре­
жим доступа: http://psi.lib.ru/statyi/sbomik/umuch.htm.
257. Шевченко В. Я. Согласованное взаимодействие как условие 
конструктивного развития профессионального образования / В.Я. Шев­
ченко // Развитие профессионально-технического образования на Урале: 
теория и практика: сб. материалов регион, науч.-практ. конф., Екате­
ринбург, 3-4 окт. 2005 г. / ред. М. JI. Вайнштейн; Ин-т развития реги­
он. образования Свердл. обл., Рос. гос. проф.-пед. ун-т, Урал, отд-ние 
Рос. акад. образования. Екатеринбург: Изд-во ИРРО, 2007. С. 33-37.
258. Шеллинг Ф. В. Жизнь. Победа [Электронный ресурс] / 
Ф. В. Шеллинг. Режим доступа: http://www.shelling.about.124/52/2009.pdf.
259. Шеллинг Ф. В. Философия искусства / Ф. В. Шеллинг. Мо­
сква: Мысль, 1999. 391 с.
260. Шнейдер Л. Б. Профессиональная идентичность: структура, 
генезис и условия становления: автореферат диссертации ... доктора 
психологических наук / J1. Б. Шнейдер. Москва, 2001. 41 с.
261. Штофф В. А . Моделирование и философия / В. А. Штофф. 
Москва; Ленинград: Наука, 1966. 304 с.
262. Щукина Г. И. Роль деятельности в учебном процессе: книга 
для учителя / Г. И. Щукина. Москва: Просвещение, 1986. 144 с.
263. Щуркова H. Е. Педагогическая технология: учебное посо­
бие для студентов вузов / H. Е. Щуркова; Пед. о-во России. Москва,
2005. 256 с.
264. ЭлъконинД. Б. Избранные психологические труды / Д. Б. Эль- 
конин; Междунар. пед. акад. Москва, 1995. 221 с.
265. ЭлъконинД. Б. Психология игры / Д. Б. Эльконин. 2-е изд. 
Москва: ВЛАДОС, 1999.416 с.
266. Эрганова H. Е. Методика профессионального обучения: учеб­
ное пособие. Екатеринбург: Изд-во Рос. гос. проф.-пед. ун-та, 2003. 
150 с.
267. Якиманская И. С. Личностно ориентированное обучение в со­
временной школе / И. С. Якиманская. Москва: Сентябрь, 1996. 111 с.
268. Ясперс К. Собрание сочинений по психопатологии: в 2 то­
мах / К. Ясперс. Москва: Академия; Санкт-Петербург: Белый Кролик, 
1996. Т. 2. 256 с.
269. А Сир of Comfort for Teachers / С. Sell (Ed). Avon, Massachu­
setts: Published by Adams Media, an F+W Publications Company, 2004. 
336 p.
270. Barron F. The creative person and creative process / F. Barron. 
New York: Holt, Rinehart & Winston, 1969. 301 p.
271. Colder B. J. Stow В M. Self-perception of intrinsic and extrinsic 
motivation / B. J. Colder // J. Pers. Soc. Psychol. 1975. Vol. 31. P. 599-605.
lll.Jonbenn B. Plays in Teaching / B. Jonbenn. London: OTR Press,
2007. 339 p.
273. Modeling [Electronic resource]. Access mode: http://www. 
meaningfulmath.org/modelingcycle.pdf.
274. Modeling and Observing for Substitute Teaching [Electronic re­
source]. Access mode: http://acronyms.thefreedictionary.com.
275. Oxford Advanced Learners Dictionary of Current English. Ox­
ford: OUP, 1998. 1428 p.
276. Plays [Electronic resource]. Access mode: http:// www. 
sil.org/linguistics/GlossaryOfLinguisticTerms.
277. Role of games on the lessons of English. Advantages of the use 
and adequacy are in the use of games. Study of grammar through games. 
Games with pretexts. [Electronic resource]. Access mode: revolution.allbest.ru/ 
languages/00092047.html.
278. Shortland S. Observing Teaching in HE: A case study of class­
room observation within peer observation [Electronic resource] / S. Short­
land. Access mode: http://www.business.heacademy.ac.uk/resources/reflect/ 
conf/2003/shortland/shortland.pdf.
219. Scrivener J. Learning Teaching: a guidebook for English lan­
guage teachers / J. Scrivener. Heinemann: Heinemann Publishing, 1994. 
I l l  p.
280. Special Education Teaching and Therapy Games for Preschool, 
Gradeschool, Junior High and Highschool to help parents and teachers en­
hance a childs learning and language skills [Electronic resource]. Access 
mode: http://parentpals.com/gossamer/pages/index.html.
281. Teachers and students resurces [Electronic resource]. Access 
mode: http://quake.usgs.gov/research/deformation/modeling/teaching/.
Приложение 1
Трехуровневая система заданий нарастающей 
сложности для развития педагогических способностей 
с использованием игрового моделирования1
/. Стимулирующий этап
1. Разыгрывание игровых имитационных ситуаций на основе про­
блемных педагогических ситуаций.
Время подготовки -  3 мин; показ-выполнение -  2 мин. Индиви­
дуальное либо групповое задание (группы 2-5 чел.).
Задания:
1) Отругайте ученика десятого класса за невыполненное домаш­
нее задание.
2) Похвалите ученика средней школы за проект / доклад.
3) Поссорились два друга первоклассника -  разыграйте ситуацию.
4) На Вашем столе чернила. Урок сорван. Как поступите?
5) Ученик не заходит в класс: в чем дело?
6) На первый урок явились только пять девятиклассников: как быть?
7) Ученик из пятого класса ударил первоклассника.
8) Мама ученика девятого класса забыла купить ребенку тетради.
9) Ученик первого класса забыл дома все школьные принадлеж­
ности.
10) Две девочки десятого класса прогуляли урок физики.
11) Студент систематически прогуливает урок информатики.
12) Студент систематически опаздывает на первую пару.
13) Студент систематически опаздывает.
14) Группа студентов откровенно списывает друг у друга домаш­
нее задание.
15) Группа студентов систематически не готовится к семинар­
ским занятиям.
16) Студент пожаловался Вам на куратора группы.
17) Студент первого курса постоянно твердит о том, что не же­
лает в будущем учить детей.
18) Вам позвонила мама студента третьего курса. Студент же 
три недели не появлялся на занятиях.
1 Разработана автором.
19) Вы опоздали на свою пару. Как поступите?
20) Студенты просят Вас перенести зачетную работу на другой день.
2. Игра-импровизация «Педагог-всезнайка». Студентам предлага­
ется круг, разделенный на несколько долей (долей может быть сколь­
ко угодно -  все зависит от возраста обучающегося: чем старше, тем 
больше долей). В каждой доле предлагается нарисовать себя в каче­
стве педагога или написать какие-либо слова, которые ассоциируются 
с педагогической деятельностью. Данная игра позволяет наглядно пред­
ставить цели педагогической деятельности.
3. Игра «Ассоциации». Цель игры -  угадывание человека, кото­
рого загадала группа. Игра способствует развитию педагогической 
интуиции. Выбирается один человек. Он становится ведущим. Участ­
ники группы загадывают педагога (педагога, преподающего в универ­
ситете, либо выдающегося отечественного или зарубежного педаго­
гического деятеля) и стараются описать его, приводя различные при­
меры его педагогической деятельности и характеризуя его как лич­
ность. Ведущий угадывает. Время выполнения игры -  3-5 мин.
II. Продуктивный этап
1. Тренинговые упражнения -  педагогические ситуации (импро­
визации, драматизации), исследуемые на основе несложных ситуа­
тивных игр (игры проводятся в начале занятий -  5-7 мин). Студенты 
по желанию объединяются в микрогруппы по 5-7 чел., каждая группа
играет определенную роль. Например, «оптимисты» раскрывают по­
ложительные моменты, помогающие разрешению предложенной си­
туации, «пессимисты» описывают факторы негативного характера, де­
лающие ситуацию тупиковой, «реалисты» пытаются описать действи­
тельное состояние, используя аргументы как «оптимистов», так и «пес­
симистов». Тематику тренинговых упражнений студенты могут пред­
лагать самостоятельно.
Примерная тематика тренинговых упражнений на основе драма­
тизации ситуации:
1) Родительское собрание. В классном коллективе появилась 
проблема. Учитель предлагает решение проблемы. Мнения родителей 
разделились.
2) Зачет по предмету «Педагогика» в форме деловой игры по теме 
«Принципы обучения».
3) Обсуждение девиантного поведения ученика 11-го класса на 
педагогическом совете.
2. Имитационные игры:
1)Игра «Жесты». Время выполнения- 2-4 мин. Количество 
участников не ограничено. Цель игры -  догадаться, что изображает 
собеседник. Участники игры изображают жестами кого-то или что-то 
так, чтобы «собеседник» как можно быстрее догадался, что это. Игра 
развивает педагогическую интуицию, помогает преодолеть стеснение. 
Изображать студенты могут (студентам можно раздать карточки, а так­
же разрешается выдумать «персонаж» самостоятельно):
• родителя двоечника на родительском собрании;
• опаздывающего на занятие преподавателя университета;
• директора школы, разговаривающего по телефону с кем-либо;
• журнал куратора студенческой группы;
• зачетную книжку студента на экзамене.
2) Игра «Студенческая жизнь». Время выполнения -  3-7 мин. 
Количество участников не ограничено. Цель игры -  распознать сту­
дента по поведению. Участники игры попеременно описывают пове­
дение друг друга на занятиях (манеру отвечать на занятиях, подготов­
ки к семинарским занятиям и т. д.) от лица какого-либо преподавате­
ля. Игра помогает студенту примерить на себя роль преподавателя 
высшей школы.
Ill. Креативный этап
1. Тематическая дискуссия с элементами деловой игры. Студен­
ты самостоятельно распределяют роли, выбирают одного ведущего 
(в зависимости от тематики дискуссии), затем происходит сама дис­
куссия с элементами обсуждения поведения участников дискуссии по 
ее окончании. Выбор ролей может проходить спонтанно, роли участ­
ников игры могут быть похожими. Студенты могут изменять темати­
ку дискуссии в процессе деловой игры. Студенты полностью анали­
зируют свое поведение, объясняют причину поступков. Время дис­




3) Отчет педагога перед директором школы.
4) Отчет классного руководителя о проведенной воспитательной 
работе.
5) Выбор педагогами курсов повышения квалификации.
6) Выбор педагогами тематики летнего пришкольного лагеря.
2. Общекультурные моделирующие игры. Время выполнения -  
5-11 мин. Количество участников -  4-10 чел.
Схема действий:
1) Участники игры, разделенные на подгруппы, знакомятся с осо­
бенностями «своей культуры» в области педагогики, а затем вступают 
во взаимодействие с представителями «не своей культуры». Осущест­
вляются проигрывание проблемных педагогических ситуаций и об­
суждение причин трудностей, возникших входе «межкулмурного» 
взаимодействия в области педагогики.
2) Участникам игры предстоит самостоятельно разработать кон­
фликтную ситуацию между представителями педагогических отрас­
лей деятельности разных культур, а затем и самостоятельно ее ре­
шить. Одна из основных проблем при общении представителей раз­
ных культур состоит в том, что люди не понимают причин поведения 
друг друга и делают ложные атрибуции. Участники группы должны 
попытаться этого избежать.
3 .Деловая игра «Вернисаж идей и предложений». Данная игра тре­
бует полной концентрации внимания участников. Время -  35-60 мин.
Игра может являться итоговой в семестре в рамках данного цикла уп­
ражнений. Ее тематика может быть выбрана самими студентами.
Целью является отработка умений выступления с использовани­
ем визуальной информации, отражающей педагогические проблемы.
Задачи игры:
1) дидактические (развивать умения высказывать идеи и предло­
жения; совершенствовать навыки взаимодействия с различными 
людьми; отрабатывать умения спонтанно отвечать на вопросы и ре­
шать неординарные ситуации);
2) игровые (визуализировать собранные идеи на стендах верни­
сажа; подготовить тексты выступлений от имени выбранной студен­
том роли).
Предложен комплект ролей посетителей вернисажа: эрудит (мно­
го знает, следит за последними достижениями в области педагогики, 
часто бывает на педагогических конференциях), скептик (все подвер­
гает сомнению, не доверяет представленной информации), энтузиаст 
(любая информация воспринимается как новая, внимательно слушает 
доклад), доброжелатель (любопытен, позитивно настроен, напорист, 
готов задать «неудобный» вопрос), бюрократ (пришел по принужде­
нию, вопросы направлены на то, чтобы доказать невнедряемость экс­
понируемых идей), недоброжелатель (человек с предубеждениями, 
задает много вопросов, направленных на выявление отрицательных 
качеств представленных на стенде идей и предложений).
Студенты по своему желанию объединяются в микрогруппы (по 
3-5 чел.), выбирают роли, приступают к изготовлению пристендовой 
литературы (например, буклетов, каталогов и пр.), составлению стен­
дового доклада, подготовке необходимых аксессуаров в виде нагруд­
ных знаков, визитных карточек и т. п., установлению контакта с посе­
тителями вернисажа (знакомство, обмен визитками, выявление ин­
формационных потребностей, интересов и пр.), проведению выступ­
ления (или деловой беседы), завершению и подведению итогов.
4. «Баскет-метод» (разбор почты). Суть заключается в том, что 
студентам (как индивидуально, так и группам по 2-3 чел.) предлага­
ются конверты с одинаковым набором документов. Далее студенты 
действуют по алгоритму:
1) рассмотреть почту;
2) проанализировать вложенные в конверты документы;
3) принять обоснованные решения;
4) классифицировать полученные документы по трем призна­
кам: «очень важно», «важно», «несущественно»;
5) объяснить выбор.
Затем на основе изученного содержания материалов документов 
разрабатываются рекомендации исполнителям по совершенствова­
нию деятельности. В качестве примера приведем содержание двух 
конвертов:
1. Закон РФ «Об образовании»; сводная таблица успеваемости 
учащихся 1-го курса Института лингвистики ФГАОУ РГПГТУ; статья из 
газеты «Образование сегодня»: «Влияние курения в подростковом воз­
расте на здоровье нации».
2. Статья «Деятельность школы зависит от директора» из жур­
нала «Наука и жизнь»; приказ ректора о проведении воспитательного 
мероприятия «День науки»; письмо родителя ученика 5-го класса в Ми­
нистерство науки и образования.
Приложение 2
Тестовый материал, применявшийся 
в ходе опытно-поисковой работы
1. Шкала зффектиености педагогического стиля
Н. А. Аминова, Н. И. Шелиховой1
Для определения индивидуальных различий студентов педаго­
гических вузов в саморегуляции учебной деятельности (в установле­
нии и поддержании дидактической коммуникации) была сконструи­
рована специальная шкала эффективности педагогического стиля.
Основой для создания шкалы послужила эмпирическая класси­
фикация методов поощрения, предложенная Паулом Массеном и др.
Шкала состоит из 24 утверждений, связанных попарно (1-2, 3-4, 
и т. д.) и формулы шкалирования.
Инструкция
Внимательно прочитав утверждения, оцените по девятибалль­
ной шкале, насколько верно они отражают Ваши представления об 




+4 Да, несомненно (очень сильное согласие)
+3 Да, верно (сильное согласие)
+2 В общем, да (среднее согласие)
+1 Скорее да, чем нет (слабое согласие)
0 Ни да, ни нет
-1 Скорее нет, чем да (слабое несогласие)
-2 В общем, нет (среднее согласие)
-3 Нет, неверно (сильное несогласие)
-А Нет, абсолютно неверно (очень сильное несогласие)
Опросник «стиля педагогических воздействий»:
1. Я считаю, что лучше перехвалить ученика, чем недохвалить.
2. Я хвалю учеников в зависимости от ситуации.
1 См. кн.: Н. А. Аминова и др. «Психодиагностика педагогических способ­
ностей: претесты» [9].
3. Всегда свои поощрения сопровождаю подробным объяснени­
ем, что именно достойно похвалы.
4. Делаю это (объяснение) в общих чертах.
5. Я всегда проявляю максимум внимания к успехам своих уче­
ников, игнорируя их недостатки в работе.
6. В первую очередь я всегда обращаю внимание на недостатки 
в работе учеников, сдержанно отмечаю их успехи.
7. Я постоянно поощряю старание учеников в решении учебных 
задач.
8. Отмечаю участие в работе вообще.
9. Я считаю важным подчеркнуть значимость достигнутых ре­
зультатов каждого ученика.
10. Я считаю важным всегда сообщать своим ученикам об их 
успехах.
11. Я постоянно даю сравнение прошлых и настоящих достиже­
ний своих учеников.
12. Ориентирую учеников на сравнение, их результатов с ре­
зультатами других (на соревнование).
13. Считаю правильным преувеличение значимости достигну­
тых результатов учеников для их стимулирования.
14. Считаю неправильным преувеличение значимости достигну­
тых результатов учеников, так как это только расхолаживает их.
15. Мера поощрения для каждого ученика должна определяться 
степенью его прилежания.
16. Я всегда соотношу достигнутое учеником с его старанием.
17. Я связываю достигнутый результат ученика с его способно­
стями.
18. Мои ученики с удовольствием выполняют задание, потому 
что им нравится процесс работы.
19. Мои ученики стараются лучше выполнить задание, чтобы 
получить мою похвалу, награду, выиграть в соревнованиях.
20. Я постоянно обращаю внимание учеников на то, что повы­
шение успеваемости зависит от их желания учиться в соответствии со 
своими способностями.
21. Обращаю внимание учащихся на то, что их успех в учебе за­
висит от моих усилий добиться хороших результатов.
22. Я всегда ориентируюсь на постановку перед учащимися но­
вых задач, а не на контроль изученного.
23. Постоянно контролирую процесс самостоятельной работы 
учащихся, не допуская их отвлечения от работы.
24. Я всегда поощряю внимание учащихся.
Обработка результатов
Для определения индивидуальных различий в саморегуляции учеб­
ной деятельности (дидактической коммуникации) необходимо подсчи­
тать количество положительных утверждений «+», т. е. совпадения от­
ветов обследуемого с ключом первой и второй субшкалы (табл. 2).
Таблица 2


















Формула шкалирования позволяет обследуемому оценить каж­
дое утверждение или положительно («+»), или отрицательно («-») 
и выразить более эмоционально степень своего согласия внутри каж­
дой категории.
Величина отношения количества положительных утверждений 
(ЭП) по первой субшкале к количеству положительных утверждений 
(НЭП) по второй субшкале и выступает эмпирической мерой асим­
метрии предпочтений в плане использования в дидактической комму­
никации эффективных методов подкрепления.
Для более корректной обработки полученных данных необхо­
димо сделать следующие расчетные операции.
Шаг 1. Сложить «сырые» оценки по каждому нечетному пункту 
шкалы и полученную сумму разделить на 12. Частное от деления (ЭП) 
является эмпирической мерой тенденции будущего педагога предпо­
читать эффективные методы «подкрепления» своего ученика:
ЭП = Е(х1 +*2 + ... +х11)/12.
Шаг 2. Сложить «сырые» оценки по каждому четному пункту шка­
лы и полученную сумму разделить на 12. Частное от деления (НЭП) 
является эмпирической мерой тенденции будущего педагога к исполь­
зованию неэффективных методов поощрения своих учеников:
НЭП = 2(х4 +х 2 + ... +х12)/  12.
Шаг 3. Вычислить разницу (АС) между ЭП и НЭП:
АС = ЭП -  НЭП.
Величина асимметрии оценок выступает мерой сбалансированно­
сти методик «поощрения» в процессе дидактической коммуникации.
Интерпретация абсолютных и сбалансированных показателей 
предпочтения эффективных и неэффективных методов поощрения 




















НЭПОП НЭП>ЭП -  тенденция к 
«контролирующему» сти­
лю коммуникации
Относительная мера АС Положительная асиммет­
рия предпочтения ЭП 
(фасилитации)
Отрицательная асиммет­
рия предпочтения НЭП 
(контроль)
2. Методика диагностики толерантности В. В. Бойко1
Инструкция
Вам предоставляется возможность наглядно оценить многообразие 
человеческих отношений. С этой целью оцените свои реакции в девяти 
предложенных ситуациях взаимодействия с другими людьми. При ответе 
важна первая реакция. Помните, что нет плохих или хороших ответов. От­
вечать надо, долго не раздумывая, не пропуская вопросы.
I. Проверьте себя: насколько Вы способны принимать или не 
принимать индивидуальности встречающихся Вам людей? В табл. 1 
приводятся суждения. Воспользуйтесь оценками от 0 до 3 баллов, чтобы 
выразить, насколько они верны по отношению лично к Вам:
0 баллов -  совсем неверно;
1 -  верно в некоторой степени (несильно);
2 -  верно в значительной степени (значительно);





1 Медлительные люди обычно действуют мне на нервы
2 Меня раздражают суетливые, непоседливые люди
3 Шумные детские игры переношу с трудом
4 Оригинальные, нестандартные, яркие личности обычно дей­
ствуют на меня отрицательно
5 Безупречный во всех отношениях человек насторожил бы меня
Всего
2. Проверьте себя: нет ли у Вас тенденции оценивать людей исхо­
дя из собственного Л? Меру согласия с суждениями, как и в предыду­





1 Меня обычно выводит из равновесия несообразительный 
собеседник
2 Меня раздражают любители поговорить
1 Тесты 2-8, 10 см. в работе С. В. Пазухиной «Педагогическая успеш­
ность: диагностика и развитие профессионального сознания учителя»» [174].
№
п/п Суждения Баллы
3 Я тяготился бы разговором с безразличным для меня попут­
чиком в поезде, самолете, если бы он проявил инициативу
4 Я тяготился бы разговорами случайного попутчика, кото­
рый уступает мне по уровню знаний и культуры
5 Мне трудно найти общий язык с партнерами иного интел­
лектуального уровня, чем у меня
Всего
3. Проверьте себя: в какой мере категоричны или неизменны 
Ваши оценки окружающих? Степень согласия с суждениями оцени­





1 Современная молодежь вызывает неприятные чувства сво­
им внешним видом (прическа, косметика, наряды)
2 Так называемые «новые русские» обычно производят не­
приятное впечатление либо низким уровнем культуры, ли­
бо «рвачеством»
3 Представители некоторых национальностей в моем окру­
жении откровенно несимпатичны мне
4 Есть тип мужчин (женщин), который я не выношу
5 Терпеть не могу деловых партнеров с низким профессио­
нальным уровнем
Всего
4. Проверьте себя: в какой степени Вы умеете скрывать или 
сглаживать неприятные впечатления при столкновении с некоммуни­
кабельными качествами людей? Степень согласия с суждениями оце­





1 Считаю, что на грубость надо отвечать тем же
2 Мне трудно скрыть, если человек чем-либо неприятен




4 Мне неприятны самоуверенные люди
5 Обычно мне трудно удержаться от замечания в адрес озлоб­
ленного или нервного человека, который толкается в тран­
спорте
Всего
5. Проверьте себя: есть ли у Вас склонность переделывать и пере­





1 Я имею привычку поучать окружающих
2 Невоспитанные люди возмущают меня
3 Я часто ловлю себя на том, что пытаюсь воспитывать ко­
го-либо
4 Я по привычке постоянно делаю кому-либо замечания
5 Я люблю командовать близкими
Всего
6. Проверьте себя: в какой степени Вы склонны «подгонять» 
партнеров под себя, делать их удобными? Оценка суждений -  от 0 до 





1 Меня раздражают старики, когда они в час пик оказываются 
в городском транспорте или в магазинах
2 Жить в номере гостиницы с посторонним человеком для 
меня просто пытка
3 Когда партнер не соглашается в чем-то с моей правильной 
позицией, то обычно это раздражает меня
4 Я проявляю нетерпение, когда мне возражают
5 Меня раздражает, если партнер делает что-то по-своему, не 
так, как мне того хочется
Всего
7. Проверьте себя: свойственна ли Вам приведенная ниже тен­





1 Обычно я надеюсь, что моим обидчикам достанется по за­
слугам
2 Меня часто упрекают в ворчливости
3 Я долго помню обиды, причиненные мне теми, кого я ценю 
или уважаю
4 Нельзя прощать сослуживцам бестактные шутки
5 Если деловой партнер непреднамеренно заденет мое само­
любие, то я на него тем не менее обижусь
Всего
8. Проверьте себя: в какой степени Вы терпимы к дискомфортным 





1 Я осуждаю людей, которые плачутся в чужую жилетку
2 Внутренне я не одобряю коллег (приятелей), которые при 
удобном случае рассказывают о своих болезнях
3 Я стараюсь уходить от разговора, когда кто-нибудь начинает 
жаловаться на свою семейную жизнь
4 Обычно я без особого внимания выслушиваю исповеди дру­
зей (подруг)
5 Иногда мне нравится позлить кого-нибудь из родных и друзей
Всего
9. Проверьте себя: каковы Ваши адаптационные способности во 





1 Обычно мне трудно идти на уступки партнерам
2 Мне трудно ладить с людьми, у которых плохой характер
№
п/п Суждения Баллы
3 Обычно я с трудом приспосабливаюсь к новым партнерам 
по совместной работе
4 Я избегаю поддерживать отношения с несколько странными 
людьми
5 Обычно я из принципа настаиваю на своем, даже если по­
нимаю, что партнер прав
Всего
Обработка и интерпретация результатов
Итак, Вы познакомились с некоторыми поведенческими призна­
ками, свидетельствующими о низком уровне общей толерантности. 
Подсчитайте сумму баллов, полученных Вами по всем признакам: 
чем больше баллов, тем ниже уровень толерантности.
Максимальное число баллов (135)- свидетельствует об абсолютной 
нетерпимости к окружающим, что вряд ли возможно для нормальной 
личности.
Точно так же невероятно получить ноль баллов -  свидетельство 
терпимости ко всем типам партнеров во всех ситуациях.
В среднем опрошенные набирают следующее число баллов: ру­
ководители медицинских учреждений и подразделений -  40 баллов, 
медсестры -  43 балла, воспитатели -  31 балл. Сравните свои данные 
с приведенными примерами и сделайте вывод о своей толерантности.
3. Анкета кСмысл педагогической профессии»
Г. Г. Гореповой
Инструкция
Просим Вас ответить на ряд вопросов. Ваше мнение поможет в изу­
чении факторов личностной устойчивости людей, выбравших профессию 
педагога и остающихся в ней, несмотря на социальные и экономические 
проблемы. Ответы могут быть краткими или более развернутыми. Заранее 
благодарим за помощь в углубленном изучении этой проблемы.
1. В чем, по Вашему мнению, заключается главный смысл (смыс­
лы) педагогической профессии?
2. Какое значение имеет этот смысл (смыслы) для современного 
педагога?
3. Как изменяется смысл деятельности педагога с возрастом, опы­
том? В каком направлении?
4. Произошли ли у Вас изменения в понимании смысла профес­
сии в последние годы? С чем это связано?
5. Что, по Вашему мнению, влияет на обретение смысла в про­
фессии педагога? Расставьте утверждения в порядке значимости:
а) пример авторитетных ученых, блестящих лекторов;
б) пример наставников, любимых студентами (учениками);
в) общение с коллегами, родственными по духу;
г) общение с собственными детьми;
д) общение со студентами (учениками);
е) общение с талантливыми, здравомыслящими, самоотвержен­
ными учителями;
ж) чтение литературы (желательно назвать произведения, побу­
дившие к анализу смысла профессии);
з) собственный жизненный опыт;
и) собственные выводы, размышления, исследования;
к) Ваши творческие достижения, усилия в повышении квалифи­
кации;
л )...
6. Какие чувства Вы испытали (испытываете) при обретении но­
вых смыслов или утверждении в старых?
а) достижение равновесия, уверенности;
б) удовольствие, повышение настроения;
в) удовлетворение от приближения к истине;
г) облегчение в связи с переоценкой ценностей.
7. Можете ли Вы сформулировать смысл собственной профес­
сиональной деятельности?
Обработка результатов
Обработка результатов анкеты предполагает количественный 
и качественный анализ полученных данных.
4. Методика изучения индивидуальной системы 
смысловых единиц будущих педагогов С. Г. Косарецкого
(на основе метода личных конструктов Дж. Келли)
Инструкция
Выберите три элемента (фамилии) из списка учащихся класса, 
где Вы проходили практику, и попробуйте назвать какое-нибудь важ­
ное качество, по которому двое из учащихся сходны и, следовательно, 
отличны от третьего. После этого укажите, в чем конкретно состоит 
отличие третьего от двух других. Ответы на данные вопросы являют­
ся полюсами конструкта. Конструкты фиксируются в таблице.
Полюса конструкта




И т. д. И т. д.
Вариант 1. Выберите двух сходных, по Вашему мнению, уча­
щихся, разъясняя основания выбора (сходства). По мере добавления 
следующих карточек с именами учащихся определите, представляет 
ли данная карточка ту же категорию, что и две первые. Если карточка 
исключается из группы, уточните, изменилась ли категория группи­
ровки или осталась прежней, укажите основания, по которым новая 
карточка не включается в группу.
Вариант 2. Последовательно анализируйте триады элементов (фа­
милий учащихся), при этом каждый раз в триаде один из элементов 
заменяйте новым.
Обработка результатов
Конструкты представляют собой набор концептов педагога (уста­
новок, категориальных признаков, индивидуальную систему смы­
словых единиц), зачастую нерефлексируемых, регулирующих (опо­
средующих) его восприятие другого человека (в данном случае -  
учащегося) и взаимодействие с ним в образовательном процессе. Ка­
тегории, которые студенты применяют при выполнении методики 
для сравнения учащихся, и являются теми критериями (смысловыми 
единицами), которые они обычно используют для оценки других 
людей.
В существующих вариантах данной методики анализируются 
структурная организованность, когнитивная сложность, инструмен- 
тальность, специфичность содержания полученных конструктов.
5. Тест по изучению профессиональной позиции 
преподавателя в педагогическом общении Р. В. Овчаровой
Инструкция
Внимательно прочтите вопросы, проанализируйте свои мнения, 
предпочтения, выберите наиболее подходящие варианты ответов. В блан­
ке ответов под номером вопроса поставьте крестик в соответствую­
щей клеточке (табл. 1).
1. Считаете ли Вы, что ребенок должен:
а) делиться с Вами всеми своими мыслями, чувствами и т. д.;
б) говорить Вам только то, что он сам захочет;
в) оставлять свои мысли и переживания при себе?
2. Если ребенок взял у другого ребенка в его отсутствие без раз­
решения игрушку или карандаш, то Вы:
а) доверительно с ним поговорите и предоставите самому при­
нять нужное решение;
б) предоставите самим детям разбираться в своих проблемах;
в) известите об этом всех детей и заставите вернуть взятое с из­
винениями.
3. Подвижный, суетливый, иногда недисциплинированный ре­
бенок сегодня на занятии был сосредоточен, аккуратен и хорошо вы­
полнил задание. Как Вы поступите:
а) похвалите его и всем детям покажете его работу;
б) проявите заинтересованность, выясните, почему так хорошо 
получилось сегодня;
в) скажете ему: «Вот всегда бы так занимался»?
4. Ребенок, входя в комнату, не поздоровался с Вами. Как Вы по­
ступите:
а) заставите его громко при всех поздороваться с Вами;
б) не обратите на это внимания;
в) сразу же начнете общаться с ребенком, не упоминая о его 
промахе?
5. Дети спокойно занимаются. У Вас есть свободная минута. Что 
предпочтете делать:
а) спокойно, не вмешиваясь, понаблюдаете, как они работают 
и общаются;
б) кому-то поможете, подскажете, сделаете замечание;
в) займетесь своими делами (записи, проверка тетрадей и т. д.)?
6. Какая точка зрения Вам кажется более правильной:
а) чувства, переживания ребенка еще поверхностны, быстро пре­
ходящи, и на них не стоит обращать особого внимания;
б) эмоции ребенка, его переживания -  это важные факторы, с по­
мощью которых его можно эффективно обучать и воспитывать;
в) чувства ребенка удивительны, переживания его значимы и к ним 
нужно относиться бережно, с большим тактом?
7. Ваша исходная позиция в работе с детьми:
а) ребенок слаб, неразумен, неопытен, и только взрослый может 
и должен научить и воспитать его;
б) у ребенка много возможностей для саморазвития, а сотрудни­
чество взрослого должно направляться на максимальное повышение 
активности самого ребенка;
в) ребенок развивается почти неуправляемо под влиянием на­
следственности и семьи, и поэтому главная забота- чтобы он был 
здоров, накормлен и не нарушал дисциплину.
8. Как Вы относитесь к активности самого ребенка:
а) положительно -  без нее невозможно полноценное развитие;
б) отрицательно -  она часто мешает целенаправленно и плано­
мерно вести обучение и воспитание;
в) положительно, но только тогда, когда она согласована с педа­
гогом?
9. Ребенок не захотел выполнять задание под предлогом, что он 
уже делал это дома. Ваши действия:
а) сказали бы: «Ну и не надо»;
б) заставили бы выполнить работу;
в) предложили бы другое задание.
10. Какая позиция, по Вашему мнению, более правильная:
а) ребенок должен быть благодарен взрослым за заботу о нем;
б) если он не осознает заботу о нем, не ценит ее, то это его дело, 
когда-нибудь пожалеет;








Ответ, отмеченный в соответствующей клетке, оценивается ука­
занной в ней суммой баллов (табл. 2). Общая сумма, характеризую­





Ответ Вопрос1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
а 2 3 2 2 3 1 2 3 1 2
б 3 1 3 1 2 2 3 1 2 1
в 1 2 1 3 1 3 1 2 3 3
25-30 баллов -  открытая профессиональная позиция, предпоч­
тение демократического стиля общения;
20-24 балла -  авторитарная педагогическая позиция;
10-19 баллов -  отстраненная позиция, выраженность либераль­
ного стиля общения.
6. Методика незаконченных предложений по изучению 
педагогического сознания С. В. Пазухиной
Методика может использоваться для получения первоначальных 
сведений об отдельных психологических аспектах педагогического 
сознания, в частности о профессиональных целях и мотивах, социаль­
ной ценности профессии учителя, представлениях студентов об иде­
альном педагоге, отношениях будущих учителей к детям и различным 
сторонам педагогической деятельности.
Тестирование (без обработки) может занимать от 20 минут до 
нескольких часов (в зависимости от личности испытуемого). 
Инструкция
На бланке теста закончите предложения.
Бланк теста
1. Я поступил (-а) в педвуз, потому что...
2. Считаю, что студентам, обучающимся в педвузе, необходимо...
3. Понять ребенка -  это значит...
4. Учитель должен развивать в ребенке...
5. Главное в педагогической деятельности...
6. Думаю, что обучение и воспитание детей...
7. Педагогическая работа развивает такие качества...
8. Социальная значимость профессии учителя...
9. Некоторые учителя хотят сменить работу, потому что...
10. Профессия учителя привлекает меня тем, что...
11. Я хотел (-а) бы, чтобы мои ученики...
12. Думаю, что в будущем педагогическая профессия...
13. Самое главное в ребенке...
14. Молодому учителю трудно...
15. Современные школьники...
16. Одаренные дети...
17. Идеалом учителя для меня является...
18. Найти индивидуальный подход к ребенку -  значит...
19. Главным для педагога...
20. Я не понимаю, почему школьники...
21. Педагогическая деятельность кажется мне...
22. Трудновоспитуемого ребенка необходимо...
23. Если бы я был (-а) директором школы...
24. Талантливый педагог...
25. Моя профессия по сравнению с другими...
26. Современным учителям необходимо...
27. Профессию педагога необходимо...
28. В педагогической деятельности недопустимо...
29. Думаю, что педагог-профессионал...
30. Современных будущих педагогов необходимо, прежде всего... 
Обработка результатов
Все предложения разбиваются на 5 групп (таблица). За каждое 
позитивное высказывание присваивается 1 балл, за негативное -  (-1)
балл, за неопределенное мнение -  0 баллов. Затем подсчитывается 
количество набранных баллов по каждой группе предложений, на ос­
нове чего данная система отношений характеризуется как положи­
тельная, отрицательная или безразличная. Обработка результатов ме­




п/п Группы предложений Номер заданий
1 Профессиональные цели, мотивы 1,2,10
2 Социальная ценность профессии учителя 8,12,27
3 Представление об идеальном педагоге 5,7, 17,19,24,28, 29




5 Отношение к различным сторонам педаго­
гической деятельности
9,14,21,23,25,26, 30
7. Методика изучения отношения будущих преподавателей 
к психологическому знанию С. В. Пазухиной (на основе метода 
личностных конструктов Дж. Келли)
Данная методика предполагает, что не Вы сами выносите оце­
ночные суждения относительно определенных фактов или утвержде­
ний, а преподаватель изучает Вас и Вашу группу в целом для даль­
нейшего обсуждения и анализа полученных результатов.
Преподавателем заполняется опросный лист на каждого студен­
та, а затем строится сводная репертуарная матрица (оценочная решет­
ка). Каждый студент, представленный определенным объектом в дан­
ной решетке, оценивается по специально разработанной шкале, огра­
ниченной двумя полюсами конструкта. Слева находится положитель­
ный полюс (выявленные конструкты), справа -  отрицательный (про­
тивоположные конструкты) (таблица).
При шкалировании используются следующие оценки:
1 -  выделенное отношение (качество, свойство и т. п.) не прояв­
ляется;
2 -  выделенное отношение (качество, свойство и т. п.) проявля­
ется редко;
3 -  выделенное отношение (качество, свойство и т. п.) проявля­
ется иногда;
4 -  выделенное отношение (качество, свойство и т. п.) проявля­
ется часто;
5 -  выделенное отношение (качество, свойство и т. п.) проявля­
ется всегда.






оценок Противоположныеконструкты5 4 3 2 1
1 2 3
І.Ярко выраженная заинтере­
сованность в изучении психо­
логии




шение к отбору теоретическо­
го материала по психологии 
для подготовки докладов и со­
общений
2. Формальное отношение к от­
бору теоретического мате­
риала дня подготовки док­
ладов и сообщений
3. Преобладание внутренних 
мотивов при изучении психо­
логии: интерес к содержанию 
и результатам деятельности
3. Ориентация на внешние 
мотивы в усвоении психо­
логии
4. Радостное настроение на за­
нятиях
4. Тревожное состояние, сни­
женное настроение, боязнь 
опроса
5. Проявление положительных 
эмоциональных реакций при 
«встрече» с новым психологиче­
ским знанием
5. Безразличное, равнодуш­
ное отношение к новому на­
учно-психологическому зна­
нию
6. Активное участие в плани­
ровании и разработке занятий 
по психологии
6. Отсутствие активности при 
разработке занятий по пси­
хологии
7. Стремление к активному взаи­
модействию с преподавателем 
и студентами на занятиях по пси­
хологии
7. Избегание контактов с пре­




8. Высокая результативность тру­
да на педагогической практике
8. Низкая результативность 
труда на педагогической прак­
тике
9. Желание углубить собствен­
ные знания по психологии
9. Желание получить гото­
вые конспекты «на все слу­
чаи жизни»
10. Стремление к самостоятель­
ному знакомству и личностному 
осмыслению новых психологи­
ческих идей, положений, инно­
вационных моделей обучения и 
воспитания
10. Стремление копировать, 
подражать, отсутствие лич­
ностного осмысления новой 
информации по психологии





12. Высокая академическая успе­
ваемость по психологии
12. Низкая успеваемость по 
психологии
13. Интерес к дополнительной ин­
формации по психологии (по­
сещение кружков, чтение допол­
нительной литературы и т. д.)
13. Отсутствие интереса к до­
полнительной информации 
из области научной психо­
логии
14. Стремление использовал» на­
учные психологические знания 
в целях личностного и профес­
сионального самосовершенст­
вования
14. Обучение на собствен­
ном опыте
15. Выработка собственных инте­
гративных представлений о месте 
психологического знания в дея­
тельности педагога
15. Отсутствие системных 
представлений о месте психо­
логического знания в деятель­
ности педагога
16. Активное применение на­
учных знаний по психологии 
на практике
16. Использование в практи­
ческой деятельности житей­
ских психологических знаний
17. Стремление к самостоятельно­




теля при поиске новой ин­
формации
18. Выдвижение нескольких ва­











19. Использование адекватных 
психологических средств в педа­
гогической практике
19. Отсутствие адекватных 
психологических средств при 
решении актуальных школь­
ных проблем
20. Активность и инициативность 
на занятиях по психологии
20. Пассивная позиция на за­
нятиях по психологии
21. Свободное поведение на 
занятиях
21. Скованное поведение на 
занятиях
22. Восприятие преподавателя 
как соучастника, соорганизато- 
ра образовательного процесса
22. Восприятие преподавате­
ля как формального руково­
дителя, отчужденного от на­
сущных проблем студентов
23. Гибкость при переносе на­
учных психологических знаний 
в новые ситуации
23. Стремление к прямому пе­
реносу научных психологиче­
ских знаний, полученных в 
вузе, в практическую деятель­
ность
24. Совпадение декларируе­
мых и реализуемых ценностей
24. Расхождение деклариру­
емых и реализуемых ценно­
стей
25. Проявление личностного, до­
верительного отношения к пре­
подавателю
25. Безличное отношение к 
преподавателю
26. Связь личностных смыслов 
изучения психологии с личност­
но-профессиональным самораз­
витием
26. Связь личностных смы­
слов изучения психологии со 
сдачей курсового экзамена
27. Охотное выполнение зада­
ний
27. Неохотное выполнение 
заданий
28. Смысловое планирование 
собственной деятельности по 
освоению психологии
28. Хаотичное усвоение на­
учных основ психологии
29. Гуманистические позиции и 
установки в решении психоло- 
го-педагогических задач
29. Ситуативные, неустойчи­




Для более глубокого изучения данных используется иерархиче­
ский кластерный анализ. Он позволяет наглядно представить струк­
туру связей между элементами и между конструктами, проследить 
изменения, произошедшие в сознании будущих педагогов за время 
обучения, выделить основные группы студентов с разным типом от­
ношения к психологическому знанию. Иерархию и сходство конст­
руктов у разных студентов можно отразить на дендрограммах. Далее 
проводится качественный анализ полученных результатов.
8. Анкета кИзучение профессионального педагогического 
сознания» С. Б. Пазухиной
Анкета направлена на изучение осознания будущими педагога­
ми причин и следствий профессиональных кризисов, изменения пред­
ставлений о различных сторонах педагогической деятельности за время 
обучения в вузе, рефлексию собственной подготовки и профессиональ­
ного развития.
Инструкция
Внимательно прочтите вопросы. Подчеркните ответы, соответ­
ствующие Вашему мнению, или предложите собственный вариант.
1. Почему Вы решили стать педагогом? Что повлияло на Ваш 
выбор педагогической профессии?
2. Назовите привлекательные стороны педагогической деятель­
ности.
3. Что, по Вашему мнению, является главным в подготовке бу­
дущих педагогов?
4. Изменились ли Ваши представления о профессии учителя за 
время обучения в вузе?
а) да; б) нет.
5. Если представления изменились, то о чем именно?
6. Чем, на Ваш взгляд, обусловлены следующие психологичес­
кие кризисы профессионального развития?
а) кризис первокурсника;
б) кризис третьего курса;
в) кризис выпускного курса;
г) кризис молодого учителя.
7. Как Вы думаете, будут ли у Вас трудности в работе?
а) да; б) нет; в) не знаю.
8. Как Вы полагаете, с какими именно трудностями Вы можете 
столкнуться в ходе педагогической деятельности?
9. С какими трудностями педагогической работы могут столк­
нуться Ваши сокурсники?
10. С чем Вы связываете неудачи некоторых учителей в препо­
давании предмета?
а) отсутствие необходимых знаний;
б) невладение методикой преподавания предмета;
в) узкий кругозор;
г) отсутствием желания хорошо работать;
д) неумение учитывать индивидуально-психологические осо­
бенности учащихся;
е) неготовность учащихся к уроку;
ж) отсутствие современных технических средств обучения;
з) отсутствие связи изучаемого материала с жизнью;
11. Как Вы считаете, чем можно объяснить неумение отдельных 
учителей воспитывать школьников?
12. Часто ли Вы обращаетесь за помощью к сокурсникам или 
преподавателям?
а) очень часто; б) часто; в) иногда; г) никогда.
В чем заключается их помощь?
13. Способствует ли атмосфера в учебной группе Вашему про­
фессиональному росту, учебе (да; нет; затрудняюсь ответить)? Как Вы 
объясните такое влияние учебной группы?
14. Способствует ли общение с преподавателями Вашему про­
фессиональному росту (да; нет; затрудняюсь ответить)? Как Вы объ­
ясните такое влияние преподавателей?
15. Удовлетворены ли Вы своей учебой (вполне удовлетворен 
(-а), удовлетворен (-а), не очень, не удовлетворен (-а))? Почему?
16. Как Вы думаете, каких профессиональных качеств Вам не­
достает, какие качества развиты достаточно, от каких хотелось бы из­
бавиться?
17. Как Вы считаете, в каком направлении нужно работать, что­
бы стать педагогом-профессионалом?
18. Какие из дисциплин, изучаемых в педвузе, по Вашему мне­
нию, следует:




д) изменить методику преподавания?
19. Сформулируйте Ваши предложения по поводу совершенст­
вования профессиональной подготовки студентов педвуза.
20. Укажите Ваши профессиональные намерения:
а) обязательно буду работать учителем;
б) скорее всего, буду работать учителем;
в) возможно, буду некоторое время работать учителем, еще не ре­
шил (-а);
г) не хотел (-а) бы работать учителем;
д) буду работать по другой профессии.
Обработка полученных результатов
Анкету рекомендуется заполнять дважды: на первом и заключи­
тельном курсах обучения. По итогам анкетирования проводится каче­
ственный анализ полученных результатов. Отмечаются изменения, 
произошедшие в сознании (представлениях, мыслях, отношениях и пр.) 
студентов за время обучения в вузе.
9. Тест «Оценка профессиональной направленности 
личности преподавателя» Е. И. Рогова1
Нередко школьные практические психологи сталкиваются с про­
блемой оценки степени включенности учителя в профессию, определе­
ния механизмов, через которые профессиональная деятельность воз­
действует на личность, выявления типических педагогических дефор­
маций личности. Однако существование огромного количества крите­
риев и оснований типизации педагогов нередко затрудняет эти поис­
ки. При этом учителя добиваются успеха, либо выступая как друг 
и советчик молодежи, либо способствуя развитию независимого и сме­
лого мышления у выдающихся учащихся, либо устраняя причины не­
достатков у слабых учащихся. Нельзя сказать, что один из этих спо­
собов лучше, чем другой: все они необходимы.
1 См.: Е. И. Рогов «Учитель как объект психологического исследования: 
пособие для школьных психологов» [202].
В предлагаемом Вашему вниманию опроснике заложена идея 
оценки и сравнения между собой различных типов педагогов.
Инструкция
В данном опроснике перечислены свойства, которые могут быть 
присущи Вам в большей или меньшей степени; при этом, соответст­
венно, возможны два варианта ответов:
а) верно, описываемое свойство типично для моего поведения или 
присуще мне в большой степени;
б) неверно, описываемое свойство не типично для моего поведе­
ния или присуще мне в минимальной степени. Прочитав утверждение 
и выбрав один из вариантов ответа, следует отметить его на листе, за­
черкнув нужную букву.
Текст опросника
1. Я бы вполне мог жить один, вдали от людей (а, б).
2. Я часто побеждаю других своей самоуверенностью (а, б).
3. Твердые знания по моему предмету могут существенно об­
легчить жизнь человека (а, б).
4. Люди должны больше, чем сейчас, придерживаться законов мо­
рали (а, б).
5. Я внимательно читаю каждую книгу, прежде чем вернуть ее 
в библиотеку (а, б).
6. Мой идеал рабочей обстановки -  тихая комната с рабочим сто­
лом (а, б).
7. Люди говорят, что мне нравится делать все своим, оригиналь­
ным, способом (а, б).
8. Среди моих идеалов видное место занимают личности уче­
ных, сделавших большой вклад в мой предмет (а, б).
9. Окружающие считают, что на грубость я просто не способен (а, б).
10. Я всегда внимательно слежу за тем, как я одет (а, б).
11. Бывает, что все утро я ни с кем не хочу разговаривать (а, б).
12. Мне важно, чтобы во всем, что меня окружает, не было бес­
порядка (а, б).
13. Большинство моих друзей -  люди, интересы которых имеют 
много общего с моей профессией (а, б).
14. Я подолгу анализирую свое поведение (а, б).
15. Дома я веду себя за столом так же, как в ресторане (а, б).
16. В компании я предоставляю другим возможность шутить 
и рассказывать всякие истории (а, б).
17. Меня раздражают люди, которые не могут быстро прини­
мать решения (а, б).
18. Если у меня есть немного свободного времени, то я предпо­
читаю почитать что-нибудь по моей дисциплине (а, б).
19. Мне неудобно дурачиться в компании, даже если другие это 
делают (а, б).
20. Иногда я люблю позлословить об отсутствующих (а, б).
21. Мне очень нравится приглашать гостей и развлекать их (а, б).
22. Я редко выступаю вразрез с мнением коллектива (а, б).
23. Мне больше нравятся люди, хорошо знающие свою профес­
сию, независимо от их личностных особенностей (а, б).
24. Я не могу быть равнодушным к проблемам других (а, б).
25. Я всегда охотно признаю свои ошибки (а, б).
26. Худшее наказание для меня -  находиться в одиночестве (а, б).
27. Усилия, затраченные на составление планов, не стоят этого
(а, б).
28. В школьные годы я пополнял свои знания, читая специаль­
ную литературу (а, б).
29. Я не осуждаю человека за обман тех, кто позволяет себя об­
манывать (а, б).
30. У меня не возникает внутреннего протеста, когда меня про­
сят оказать услугу (а, б).
31. Вероятно, некоторые люди считают, что я слишком много 
говорю (а, б).
32. Я избегаю общественной работы и связанной с этим ответст­
венности (а, б).
33. Наука -  это то, что больше всего интересует меня в жизни (а, б).
34. Окружающие считают мою семью интеллигентной (а, б).
35. Перед длительной поездкой я всегда тщательно продумы­
ваю, что с собой взять (а, б).
36. Я живу сегодняшним днем в большей степени, чем другие 
люди (а, б).
37. Если есть выбор, то я предпочитаю организовать внекласс­
ное мероприятие, чем рассказывать ученикам что-нибудь по предмету 
(а, б).
38. Основная задача учителя -  передать ученику знания по предме­
ту (а, б).
39. Я люблю читать книги и статьи на темы нравственности, мо­
рали, этики (а, б).
40. Иногда меня раздражают люди, которые обращаются ко мне 
с вопросами (а, б).
41. Большинство людей, с которыми я бываю в компаниях, не­
сомненно, рады меня видеть (а, б).
42. Думаю, мне понравилась бы работа, связанная с ответствен­
ной административно-хозяйственной деятельностью (а, б).
43. Я вряд ли расстроюсь, если придется провести свой отпуск, 
обучаясь на курсах повышения квалификации (а, б).
44. Моя любезность часто не нравится другим людям (а, б).
45. Были случаи, когда я завидовал удаче других (а, б).
46. Если мне кто-нибудь нагрубит, то я могу быстро забыть об 
этом (а, б).
47. Как правило, окружающие прислушиваются к моим предло­
жениям (а, б).
48. Если бы мне удалось перенестись в будущее на короткое вре­
мя, я в первую очередь набрал бы книг по моему предмету (а, б).
49. Я проявляю большой интерес к судьбе других (а, б).
50. Я никогда с улыбкой не говорил неприятных вещей (а, б).
Обработка результатов
Для обработки результатов опроса необходимо использовать ключ 
ответов, который сравнивается с ответами испытуемого. Каждый от­
вет оценивается по двухбалльной шкале:
• ответ, совпадающий с ключом, оценивается в 1 балл;
• ответ, не совпадающий с ключом, приравнивается к 0.
Каждый личностный параметр оценивается через суммирование
оценок по группе вопросов. Суммарная оценка по фактору не превы­
шает 10 баллов. Зона нормы находится в пределах 3-7 баллов.
Обработку результатов обычно начинают со шкалы мотивации 
одобрения, так как в том случае, если ответ выходит за рамки нормы 
по этому фактору, следует признать, что испытуемый стремился иска­
зить результаты, и они не подлежат дальнейшей интерпретации.
Ключ
Общительность -  16, 66, 116, 166,21а, 26а, 31а, 36а, 41а, 46а.
Организованность -  2а, 7а, 12а, 17а, 226, 276, 326, 37а, 42а, 47а.
Направленность на предмет -  За, 8а, 13а, 18а, 23а, 28а, 33а, 38а, 
43а, 48а.
Интеллигентность -  4а, 9а, 14а, 19а, 24а, 296, 34а, 39а, 44а, 49а.
Мотивация одобрения -  5а, 10а, 15а, 206,25а, 30а, 35а, 406,456,50а.
Каждый из типов профессиональной направленности считается 
недостаточно развитым, если по данной шкале получено менее трех 
баллов, и ярко выраженным при количестве баллов более семи. Для 
большей наглядности полученные результаты целесообразно предста­
вить в виде круговой или столбцевой диаграммы. Выраженность од­
ного фактора свидетельствует о мононаправленности личности учи­
теля, а выраженность нескольких факторов может интерпретировать­
ся как результат полинаправленности.
Структуру личности типа «организатор» составляют такие ка­
чества, как требовательность, организованность, сильная воля, энер­
гичность.
Для «предметника» характерны наблюдательность, профессио­
нальная компетентность, стремление к творчеству.
Велика вероятность существования и промежуточного типа «пред­
метник-организатор», сочетающего в себе характеристики обоих этих 
типов. Возможно, что его отличием от «предметника» будет более 
жесткое ориентирование учащихся на предмет и организация их дея­
тельности именно внутри предметных знаний. Это позволяет диффе­
ренцировать его от «чистого» «организатора», основное направление 
деятельности которого находится в плоскости внеклассной работы.
Структуру личности типа «коммуникатор» составляют такие 
качества, как общительность, доброта, внешняя привлекательность, 
высокая нравственность. Сюда же могут быть отнесены эмоциональ­
ность и пластичность поведения, имеющие тесные связи с этими ка­
чествами.
Тип «интеллигент» характеризуется развитым интеллектом, об­
щей культурой и высокой нравственностью. Последнее качество вы­
ступает как связующее звено между этими типами. Это является под­
тверждением тому, что вполне возможно обнаружение промежуточ­
ного типа, условно называемого «интеллигент-оптимист», обладаю­
щего качествами обоих типов.
Вероятно, существуют промежуточные типы, образованные раз­
ными направлениями типизации педагогов, основанные на базе пред­
метных знаний, например: «предметник-коммуникатор», «предмет­
ник-просветитель». В то же время вероятность появления «интелли- 
гента-организатора» очень мала, хотя теоретически и этот тип имеет 
право на существование.
Из указанных типов учителей (коммуникатор, предметник, ор­
ганизатор и интеллигент) каждый имеет свои способы, механизмы 
и каналы передачи воспитательных воздействий.
Так, например, учитель-коммуникатор, отличающийся экстра- 
вертированностью, низкой конфликтностью, доброжелательностью, спо­
собностью к эмпатии, любовью к детям, реализует свои воспитатель­
ные воздействия через поиск механизмов совместимости с учеником, 
через нахождение точек соприкосновения в личной жизни, и естест­
венно, что данные воздействия окажут наибольшее изменение именно 
в этом «бытовом» поведении ученика.
Для учителя-предметника, рационалиста, твердо уверенного в не­
обходимости знаний и их значимости в жизни, более характерно вос­
питание ученика средствами изучаемого предмета, путем изменения 
его восприятия научной картины мира, привлечения к работе в круж­
ке и т. д.
Учитель-организатор, нередко являющийся лидером не только 
у ребят, но и во всем педагогическом коллективе, преимущественно 
транслирует свои личностные особенности в ходе проведения различ­
ных внеклассных мероприятий, и поэтому результат его воздействий, 
скорее всего, обнаружится в сфере делового сотрудничества, коллек­
тивной заинтересованности, дисциплины и т. д.
Учитель-интеллигент (или «просветитель») отличается прин­
ципиальностью, соблюдением моральных норм, реализует себя по­
средством высокоинтеллектуальной просветительской деятельности. 
Он несет ученикам нравственность, духовность, ощущение свободы.
Профессиональная деятельность неизбежно сопровождается из­
менениями в структуре личности специалиста, когда, с одной сторо­
ны, происходит усиление и интенсивное развитие качеств, способст­
вующих успешному осуществлению деятельности, а с другой -  изме­
нение, подавление и даже разрушение структур, не участвующих 
в этом процессе. Если эти профессиональные изменения расценива­
ются как негативные, т. е. нарушающие целостность личности, сни­
жающие ее адаптивность и устойчивость, то их следует рассматри­
вать как профессиональные деформации. Эти особенности могут все 
более глубоко включаться в структуру личности, иерархизируя ее, 
напоминая изменения, происходящие в личности при акцентуациях.
10. Методика диагностики уровня готовности 
к профессионально-педагогическому саморазвитию 
И. П. Фетискина
Инструкция
Оцените себя по 9-балльной шкале по каждому показателю и оп­
ределите уровень сформированное™ у себя умений и навыков самораз­
вития (табл. I). Предложите также оценить себя коллегам. Сравните 
результаты и сделайте выводы.
Таблица 1
Карта самооценки готовности к самообразовательной деятельности
Показатель Баллы
1 2 | З І 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 1 0
I. Мотивационный компонент <(9-81 балл)
1. Осознание личной и общественной 
значимости непрерывного образова­
ния в педагогической деятельности
1 2 3 4 5 6 7 8 9
2. Наличие стойких познавательных инте­
ресов в области педагогики и психологии
1 2 3 4 5 6 7 8 9
3. Чувство долга и ответственности 1 2 3 4 5 6 7 8 9
4. Любознательность 1 2 3 4 5 6 7 8 9
5. Стремление получить высокую оцен­
ку своей самообразовательной деятель­
ности
1 2 3 4 5 6 7 8 9
6. Потребность в психолого-педагоги- 
ческом самообразовании (ППСО)
1 2 3 4 5 6 7 8 9
7. Потребность в самопознании 1 2 3 4 5 6 7 8 9
8. Ранговое место ППСО среди 9 наи­
более значимых для Вас видов деятель­
ности
1 2 3 4 5 6 7 8 9
9. Уверенность в своих силах 1 2 3 4 5 6 7 8 9
11. Когнитивный компонент (6-54 балла)
1. Уровень общеобразовательных зна­
ний
1 2 3 4 5 6 7 8 9
2. Уровень общеобразовательных умений 1 2 3 4 5 6 7 8 9
3. Уровень педагогических знаний и уме­
ний
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Продолжение табл. 1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
4. Уровень психологических знаний и уме­
ний
1 2 3 4 5 6 7 8 9
5. Уровень методических знаний и умений 1 2 3 4 5 6 7 8 9
6. Уровень специальных знаний 1 2 3 4 5 6 7 8 9
///. Нравственно-волевой компонент (9-81 балл)
1. Положительное отношение к процессу 
учения
1 2 3 4 5 6 7 8 9
2. Критичность 1 2 3 4 5 6 7 8 9
3. Самостоятельность 1 2 3 4 5 6 7 8 9
4. Целеустремленность 1 2 3 4 5 6 7 8 9
5. Воля 1 2 3 4 5 6 7 8 9
6. Трудоспособность 1 2 3 4 5 6 7 8 9
7. Умение доводить начатое до конца 1 2 3 4 5 6 7 8 9
8. Смелость 1 2 3 4 5 6 7 8 9
9. Самокритичность 1 2 3 4 5 6 7 8 9
IV. Гностический компонент (17-153 балла)
1. Умение ставить и разрешать позна­
вательные задачи
1 2 3 4 5 6 7 8 9
2. Гибкость и оперативность мышления 1 2 3 4 5 6 7 8 9
3. Наблюдательность 1 2 3 4 5 6 7 8 9
4. Способность к анализу педагогичес­
кой деятельности
1 2 3 4 5 6 7 8 9
5. Способность к синтезу и обобщению 1 2 3 4 5 6 7 8 9
6. Креативность и ее проявления в пе­
дагогической деятельности
1 2 3 4 5 6 7 8 9
7. Память и ее оперативность 1 2 3 4 5 6 7 8 9
8. Удовлетворение от познания 1 2 3 4 5 6 7 8 9
9. Умение слушать 1 2 3 4 5 6 7 8 9
10. Владение разными типами чтения 1 2 3 4 5 6 7 8 9
11. Умение вьзделять и усваивать опре­
деленное содержание
1 2 3 4 5 6 7 8 9
12. Умение доказывать, обосновывать 
суждения
1 2 3 4 5 6 7 8 9
13. Умение систематизировать, класси­
фицировать
1 2 3 4 5 6 7 8 9
14. Умение видеть противоречия и про­
блемы
1 2 3 4 5 6 7 8 9
15. Умение переносить знания и умения 
в новые ситуации
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Окончание табл. 1
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
16. Способность отказаться от устояв­
шихся идей
1 2 3 4 5 6 7 8 9
17. Независимость суждений 1 2 3 4 5 6 7 8 9
V. Организационный компонент (7—63 балла)
1. Умение планировать время 1 2 3 4 5 6 7 8 9
2. Умение планировать свою работу 1 2 3 4 5 6 7 8 9
3. Умение перестраивать систему дея­
тельности
1 2 3 4 5 6 7 8 9
4. Умение работать в библиотеках 1 2 3 4 5 6 7 8 9
5. Умение ориентироваться в класси­
фикации источников
1 2 3 4 5 6 7 8 9
6. Умение пользоваться оргтехникой и бан­
ком компьютерной информации
1 2 3 4 5 6 7 8 9
7. Умение владеть различными прие­
мами
1 2 3 4 5 6 7 8 9
VI. Способность к самоуправлению в педагогической деятельности (5-45 бал­
лов)
1. Самостоятельность собственной дея­
тельности
1 2 3 4 5 6 7 8 9
2. Способность к самоанализу и рефлек­
сии
1 2 3 4 5 6 7 8 9
3. Способность к самоорганизации и мо­
билизации
1 2 3 4 5 6 7 8 9
4. Самоконтроль 1 2 3 4 5 6 7 8 9
5. Трудолюбие и прилежание 1 2 3 4 5 6 7 8 9
VII. Коммуникативный компонент (5-45 баллов)
1. Способность аккумулировал» и исполь­
зовать опыт самообразовательной дея­
тельности коллег
1 2 3 4 5 6 7 8 9
2. Способность к сотрудничеству и взаи­
мопомощи в профессиональном педаго­
гическом самообразовании
1 2 3 4 5 6 7 8 9
3. Способность организовать самообра­
зовательную деятельность других (преж­
де всего, обучаемых)
1 2 3 4 5 6 7 8 9
4. Способность отстаивать свою точку 
зрения и убеждать других в процессе 
дискуссий
1 2 3 4 5 6 7 8 9
5. Способность избегать конфликтов в 
процессе совместной деятельности
1 2 3 4 5 6 7 8 9
Обработка и интерпретация результатов 
По каждому из 7 факторов педагогического саморазвития нужно 
подсчитать общее количество баллов. Об уровне сформированности 
готовности к педагогическому саморазвитию свидетельствуют коли­
чественные показатели, приведенные в табл. 2.
Таблица 2









1 Мотивационный 35 и менее 36-54 55 и более
2 Когнитивный 23 и менее 24-36 37 и более
3 Нравственно-волевой 35 и менее 36-54 55 и более
4 Гностический 67 и менее ON 00 о 00 69 и более
5 Организационный 27 и менее 28-42 29 и более
6 Способность к самоуправлению 19 и менее 20-30 21 и более
7 Коммуникативный 19 и менее 20-30 21 и более
11. Тест на определение уровня познавательных 
способностей (методика самоконтроля)1
Поставьте рядом с каждым утверждением цифры 1,2 или 3:
1 -  да; 2 -  нет; 3 -  затрудняюсь ответить.
1. Я люблю учиться.
2. Я много читаю.
3. В школе у меня были хорошие отметки.
4. Мне нравятся документальные фильмы.
5. На отдыхе я всегда покупаю экскурсии.
6. Мне нравится общаться с новыми для меня людьми.
7. Я люблю узнавать что-то новое.
8. Я всегда в курсе всех новостей.
9. Я читаю научно-методические книги по интересующей меня 
проблеме.
10. Я обрадуюсь, если мне на день рождения подарят книгу или 
познавательный фильм.
1 Тесты 11-22 разработаны автором.
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11. Если я что-то не понимаю, я переспрашиваю.
12. Людям нравится со мной общаться.
13. Я всегда могу рассказать что-то интересное.
14. Мне нравится разгадывать кроссворды.
15. Мне несложно учиться.
16. В детстве я посещал (-а) много кружков, в школе ходил (-а) 
на факультативы.
17. Я умею играть на музыкальном инструменте.
18. Преподаватели вызывают у меня огромное уважение.
19. Я бы хотел (-а) учиться дальше.
20. На меня можно положиться.
Подсчитайте количество баллов: 1 -  3 балла; 2 -  1 балл; 3 - 2  балла. 
Результаты:
55-60 балов -  высокий уровень развития познавательных способ­
ностей;
40-54 балла -  средний уровень развития познавательных способ­
ностей;
20-39 баллов -  низкий уровень развития познавательных способ­
ностей.
12. Тест на определение уровня организационных 
способностей (методика самоконтроля)
Поставьте рядом с каждым утверждением цифры 1,2 или 3:
1 -  да; 2 -  нет; 3 -  затрудняюсь ответить.
1. Я люблю работать с группой.
2. У меня много друзей и знакомых.
3. Я часто даю советы друзьям и близким.
4. Я люблю организовывать различные мероприятия.
5. Мой день всегда тщательно спланирован.
6. Я люблю помогать людям.
7. На меня всегда можно положиться.
8. Я очень пунктуален (-ьна) и не люблю, когда другие опазды­
вают.
9. Мне всегда на все хватает времени.
10. Я не люблю, когда что-то идет не так.
11. Я люблю организовывать праздники и поездки.
12. Я люблю активный отдых.
13. Я могу помочь другим организовать что-то.
14. В группе я обычно распределяю обязанности.
15. Я всегда знаю, что от меня требуется.
16. Мне легко общаться с незнакомыми людьми.
17. Я -  староста группы (помощник старосты; был (-а) старостой 
в школе, институте, колледже).
18. Я считаю себя ответственным (-ой), надежным (-ой) и соб­
ранным (-ой).
19. Я люблю быть за что-то в ответе.
20. Меня считают очень ответственным человеком.
Подсчитайте количество баллов: 1 -  3 балла; 2 -  1 балл; 3 - 2  балла. 
Результаты
55-60 балов -  высокий уровень развития организаторских спо­
собностей;
40-54 балла -  средний уровень развития организаторских спо­
собностей;
20-39 баллов -  низкий уровень развития организаторских спо­
собностей.
13. Тест на определение уровня организаторских 
педагогических способностей (методика самоконтроля)
Поставьте рядом с каждым утверждением цифры 1,2 или 3:
1 -  да; 2 -  нет; 3 -  затрудняюсь ответить.
1. Я часто организую детские мероприятия.
2. Я умело организую детские мероприятия.
3. Я являюсь классным руководителем.
4. Дети довольны внеклассными мероприятиями, которые я про­
вожу.
5. Я не утомляюсь от постоянного общения с детьми.
6. Я никогда не опаздываю на уроки.
7. Я часто оказываюсь в центре детского внимания.
8. Я часто проявляю инициативу при организации детских празд­
ников.
9. Я считаю, что внеклассная работа с детьми необходима.
10. Я стараюсь найти компромиссное решение при споре с ре­
бенком.
11. Я пользуюсь авторитетом у детей.
12. Я всегда справедлив (-а) к детям.
13. Дети всегда обращаются ко мне за помощью.
14. Я охотно общаюсь с незнакомыми детьми.
15. Я ответственный человек.
16. Дети считают меня справедливым (-ой).
17. Я раздражаюсь, когда какие-либо мероприятия плохо орга­
низованы.
18. Мероприятия, которые я провожу, всегда тщательно органи­
зованы.
19. На мои замечания дети реагируют адекватно.
20. Я всегда четко планирую свой день.
Подсчитайте количество баллов: 1 -  3 балла; 2 -  1 балл; 3 - 2  балла. 
Результаты:
55-60 балов -  высокий уровень развития организаторских педа­
гогических способностей;
40-54 балла -  средний уровень развития организаторских педа­
гогических способностей;
20-39 баллов -  низкий уровень развития организаторских педа­
гогических способностей.
14. Тест на определение уровня коммуникативных 
способностей (методика самоконтроля)
Поставьте рядом с каждым утверждением цифры 1,2 или 3:
1 -  да; 2 -  нет; 3 -  затрудняюсь ответить.
1. Мне нравится изучать людей и знакомиться с ними.
2. Меня недолго беспокоит чувство обиды на кого-нибудь.
3. У меня много друзей, с которыми я постоянно общаюсь.
4. Мне приятнее проводить время в компании, чем в одиночестве.
5. Я легко общаюсь с людьми, которые намного старше по возрасту.
6. Я легко привыкаю к новой компании.
7. Я легко налаживаю контакты с незнакомыми людьми.
8. Я легко приспосабливаюсь к новому коллективу.
9. Я стремлюсь при случае познакомиться с новыми людьми.
10. Меня не раздражают люди. Не люблю быть наедине.
11. Мне нравится постоянно находиться среди людей.
12. Я легко проявляю инициативу, чтобы познакомиться с новым 
человеком.
13. Я люблю принимать участие в коллективных играх.
14. Я чувствую себя уверенно среди незнакомых людей.
15. Я легко могу развеселить малознакомую группу.
16. Я не стремлюсь ограничить круг знакомых.
17. У меня много друзей.
18. Я чувствую себя непринужденно, попав в незнакомый кол­
лектив.
19. Я не чувствую неудобства при общении с малознакомыми 
людьми.
20. Я чувствую себя уверенно, когда выступаю перед большим 
количеством людей.
Подсчитайте количество баллов: 1 -  3 балла; 2 -  1 балл; 3 - 2  балла. 
Результаты:
55-60 балов -  высокий уровень развития коммуникативных спо­
собностей;
40-54балла- средний уровень развития коммуникативных спо­
собностей;
20-39 баллов -  низкий уровень развития коммуникативных спо­
собностей.
15. Тест на определение уровня коммуникативных 
педагогических способностей (методика самоконтроля)
Поставьте рядом с каждым утверждением цифры 1,2 или 3:
1 -  да; 2 -  нет; 3 -  затрудняюсь ответить.
1. Я легко налаживаю контакты с детьми.
2. Я умею понимать эмоциональное состояние ребенка.
3. Я люблю общаться с детьми.
4. Я чувствую себя уверенно, когда веду урок в классе.
5. Я люблю организовывать детские мероприятия.
6. Я могу оказать психологическую помощь ребенку.
7. При общении с детьми я всегда занимаю адекватную ролевую 
позицию.
8. Я всегда понимаю эмоциональное состояние ребенка.
9. Я хорошо ориентируюсь в коммуникативной ситуации.
10. Дети хорошо ко мне относятся.
11. Я чувствую себя уверенно перед детским коллективом.
12. В диалоге я отношусь к ребенку «на равных».
13. Дети говорят со мной открыто.
14. Я разговариваю с детьми вежливо.
15. Я легко могу найти контакт с ребенком.
16. Я легко проявляю инициативу в общении с ребенком любого 
возраста.
17. Я всегда внимательно выслушиваю ребенка.
18. Мне легко общаться с детьми любого возраста.
19. Я легко нахожу контакт с подростками.
20. Дети всегда слушают меня внимательно, с интересом. 
Подсчитайте количество баллов: 1 -  3 балла; 2 -  1 балл; 3 - 2  балла. 
Результаты:
55-60 балов -  высокий уровень развития коммуникативных пе­
дагогических способностей;
40-54 балла -  средний уровень развития коммуникативных пе­
дагогических способностей;
20-39 баллов -  низкий уровень развития коммуникативных пе­
дагогических способностей.
16. Тест на определение уровня экспрессивно-речевых 
способностей (методика самоконтроля)
Поставьте рядом с каждым утверждением цифры 1,2 или 3:
1 -  да; 2 -  нет; 3 -  затрудняюсь ответить.
1. Я говорю четко и понятно.
2. Моя речь эмоционально окрашена.
3. Я никогда не выражаюсь нецензурно.
4. Я люблю выступать перед публикой.
5. Меня всегда слушают с интересом.
6. Я стараюсь говорить ясно и понятно.
7. Я всегда защищаю свою точку зрения.
8. Я умею вызвать у окружающих интерес к тому, что я говорю.
9. Я люблю рассказывать различные истории.
10. Я хорошо ориентируюсь в коммуникативной ситуации.
11. Я умею распознавать скрытые мотивы в речи собеседника.
12. Я всегда понимаю эмоциональное состояние партнера.
13. Я умею активно слушать.
14. Я умею организовывать и поддерживать диалог.
15. Я легко и непринужденно моіу общаться с незнакомыми людьми.
16. Моя речь сопровождается жестами.
17. Во время разговора я умею управлять мимикой.
18. Моя речь хорошо развита.
19. У меня богатый лексический запас.
20. Я умею управлять своим психическим состоянием, своим те­
лом, голосом, мимикой.
Подсчитайте количество баллов: 1 -  3 балла; 2 -  1 балл; 3 - 2  балла. 
Результаты:
55-60 балов -  высокий уровень развития экспрессивно-речевых 
способностей;
40-54 балла -  средний уровень развития экспрессивно-речевых 
способностей;
20-39 баллов -  низкий уровень развития экспрессивно-речевых 
способностей.
17. Тест на определение уровня специальных педагогических 
способностей преподавателя английского языка 
(методика самоконтроля)
Поставьте рядом с каждым утверждением знак «+*> (да) или « -» (нет).
1. У Вас хорошая память на иностранные слова.
2. Вы постоянно совершенствуете свои знания в области анг­
лийского языка.
3. Вы читаете художественные книги на английском языке.
4. Вы стремитесь расширить свой словарный запас.
5. Вы способны ясно и понятно излагать материал.
6. Дети хорошо понимают Вашу речь.
7. Вы объясняете учащимся свое отношение к изучаемым фактам.
8. Вы заинтересованы в проведении внеклассных мероприятий 
по английскому языку.
9. Вы постоянно читаете методическую литературу.
10. Вы стараетесь вызвать у учащихся интерес к иноязычной куль-
туре.
11. У Вас развита «языковая» интуиция.
12. Вы стараетесь создать на уроке доброжелательную атмосфе­
ру творчества, общения, радости.
13. Вас радуют успехи детей.
14. Вы заранее предвидите ошибки детей.
15. Вы умеете учитывать специфику англоязычного материала 
в процессе его изучения в школе.
16. Вы интересуетесь изменениями, происходящими в англий­
ском языке.
17. Вы способны увлечь любого ребенка.
18. Вы способны четко организовывать умственную деятель­
ность школьников.
19. Вы часто используете наглядные пособия и раздаточный ма­
териал.
20. Вы четко выражаете мысли на английском языке.
Подсчитайте количество положительных ответов.
Результаты:
17-20 баллов -  высокий уровень развития специальных педаго­
гических способностей учителя английского языка;
9-16 баллов -  достаточный уровень развития специальных педа­
гогических способностей учителя английского языка;
1-8 балл- низкий уровень развития специальных педагогиче­
ских способностей учителя английского языка.
18. Опросник «Я -  учитель» (методика самоконтроля)
Инструкция
Ответьте на 15 вопросов. Вопросы предполагают только ответы 
«да» и «нет». Если Вы ответили «да», поставьте рядом с вопросом знак 
«+»; если Вы ответили «нет», поставьте рядом с вопросом знак «-».
1. У Вас хорошее самообладание?
2. Вы стараетесь формировать у учащихся творческое мышление?
3. Вы любите общаться с детьми?
4. Хорошая ли у Вас речь?
5. Вы творческий человек?
6. Вас легко понимают дети?
7. Вы редко ошибаетесь, определяя причины поведения ребенка?
8. Дети часто просят Вас разобраться в запутанных ситуациях?
9. Вы занимаетесь самообразованием?
10. Вы можете договориться с кем угодно?
11. Вы всегда увлекательно рассказываете?
12. Вы справедливый человек?
13. Вы чаще стараетесь убедить ребенка, чем повышать на него 
голос?
14. Вы редко опаздываете?
15. Вы хорошо владеете своим настроением?
Подсчитайте количество знаков «+».
Результаты:
13-15 -  высокий уровень развития педагогических способностей; 
7-12 -  средний уровень развития педагогических способностей; 
меньше 7 -  низкий уровень развития педагогических способностей.
19. Тест на определение уровня развития педагогических 
способностей (методика самоконтроля)
Инструкция
Ответьте на 15 вопросов. Если Вы согласны с утверждением, 
поставьте рядом знак «+»; если Вы не согласны с утверждением, по­
ставьте знак «-»:
1. Вы проявляете теплоту и доброжелательность в общении с детьми?
2. Вы умеете открыто выражать свои мысли?
3. Вы умеете гармонично сочетать жесты, мимику и интонацию 
с содержанием речи?
4. Вас трудно вывести из себя?
5. Вы легко находите общий язык с детьми?
6. «Трудных» детей не бывает?
7. Вы легко можете поставить себя на место ребенка?
8. Вы умеете видеть достижения ребенка?
9. Иногда легче объяснить, чем отругать?
10. Вы умеете правильно вести диалог?
11. Вы быстро ориентируетесь при общении с детьми?
12. Дети любят Вас?
13. Вы не боитесь критики?
14. Вы любите узнавать что-то новое, учиться?
15. Вы охотно делитесь опытом?
Подсчитайте количество знаков «+».
Результаты:
13-15 баллов -  высокий уровень развития педагогических спо­
собностей;
7-12 баллов -  средний уровень развития педагогических способ­
ностей;
меньше 7 баллов -  низкий уровень развития педагогических спо­
собностей.
20. Методика определения уровня педагогических 
способностей на основе определения присутствия 
некоторых качеств личности (методика самоконтроля)
Данная методика позволяет определить, достаточный ли уровень 
развития педагогических способностей у испытуемого.
Отметьте качество, которое присуще Вам в наименьшей мере, 
цифрой 1; частично -  цифрой 2; в полной мере -  цифрой 3.




5. Уважение коллектива учащихся.





11. Твердость в защите своего мнения.
12. Педагогическое предвидение, прогнозирование.
13. Доброжелательная критика.
Подсчитайте количество набранных Вами баллов.
Результаты:
26-39 баллов -  достаточный уровень развития педагогических 
способностей;
меньше 26 баллов -  недостаточный уровень развития педагоги­
ческих способностей.
21. Методика определения уровня общих педагогических 
способностей на основе решения проблемных 
педагогических ситуаций
Выберите один вариант ответа.
I . Два мальчика опоздали на урок. Как Вы поступите?
а) выясните причину опоздания;
б) отругаете их, запишете замечание в дневник.
2. На перемене в классе случилась драка. Вы:
а) выясните причину драки, установите справедливость;
б) сделаете вид, что драку не заметили.
3. Как Вы поступите, если узнаете, что весь класс сбежал с уро­
ка физики?
а) выясните причину, по которой класс так поступил;
б) соберете родительское собрание.
4. На родительском собрании Вы:
а) говорите об успехах учеников в целом, никого не ругая и не 
хваля;
б) даете персональные оценки детей.
5. Если ученик не согласен с Вашим мнением, Вы:
а) интересуетесь его мнением;
б) пресекаете все попытки противоречить Вам.
6. В классе произошла ссора. Вы:
а) пытаетесь примирить детей;
б) не обращаете внимания на ссору.
7. На уроке ребенок постоянно отвлекается. Вы:
а) пытаетесь узнать причину такого поведения ребенка;
б) отругаете, запишете в дневник замечание.
8. Один мальчик не хочет выполнять задание на уроке. Вы:
а) поговорите с ребенком наедине о причинах невыполнения за­
дания;
б) поставите отметку «2» в журнал. Запишете в дневник замечание.
9. Девочка регулярно не выполняет домашнее задание. Как Вы 
поступите?
а) сообщите родителям, поговорите с ребенком;
б) будете ставить плохие отметки в журнал.
10. Подросток из Вашего класса говорит неискренне, лицемерит. 
Как Вы поступите?
а) попытаетесь определить причину такого поведения подростка;
б) обратитесь к школьному психологу.
11. Ребенок не реагирует на замечания на уроке. Вы:
а) узнаете причину такого поведения или поговорите с ребенком 
после урока;
б) выгоните его из класса.
12. В школе введена форма. Один ученик постоянно нарушает 
правила, приходит в джинсах. Как Вы поступите?
а) сообщите родителям; поговорите с учеником о правилах рас­
порядка в школе;
б) будете отстранять ребенка от занятий.
13. Один ученик позволяет себе нецензурно выражаться. Вы:
а) поговорте с ребенком, выясните причину такого поведения;
б) сообщите родителям, директору школы, школьному психологу.
14. Все задания на уроке ребенку кажутся неинтересными. Как 
Вы поступите?
а) определите причину, по которой ребенок так себя ведет;
б) скажете, чтобы в следующий раз он сам придумал задание.
15. Ребенок не желает выходить к доске. Вы:
а) объясните, что это полезно и не страшно;
б) обратитесь за помощью к школьному психологу.
16. Ребенок уже третий день приходит в школу с температурой. 
Как Вы поступите?
а) позвоните родителям;
б) отправите ребенка в медицинский пункт.
17. Весь класс неправильно выполнил домашнее задание. Как Вы 
поступите?
а) с классом вновь проработаете эту тему, разберете домашнее 
задание.
б) не будете обращать на это внимание, начнете новую тему.
18. Ученик высказывает колкости в Ваш адрес. Вы:
а) поговорите с ним наедине, определите причину такого пове­
дения;
б) обратитесь за помощью к школьному психологу.
19. Девочка хочет сидеть за партой одна. Вы:
а) выясните причину поведения ребенка; позвоните родителям.
б) сообщите проблему школьному психологу.
20. Ребенок постоянно сбегает с уроков физкультуры. Как Вы 
поступите:
а) сообщите родителям; поговорите с учеником и учителем физ­
культуры;
б) сообщите директору школы, завучу; запишете замечание в днев­
ник.
За каждый ответ «а» поставьте себе 2 балла, за ответ «б» -  1 балл. 
Подсчитайте количество положительных ответов.
Результаты:
36-40 баллов -  высокий уровень развития общих педагогичес­
ких способностей;
29-35 баллов -  средний уровень развития общих педагогичес­
ких способностей;
20-28 баллов -  низкий уровень развития общих педагогических 
способностей.
22. Методика определения уровня общих 
педагогических способностей
Ответьте на 40 вопросов. Выберите один вариант ответа. Зане­
сите номера Ваших ответов в табл. 1. Графы таблицы соответствуют 
номерам вопросов.
1. Как Вы поступите, если узнаете, что ученик прогулял урок?
1) поговорю с учеником о причинах пропуска;
2) сообщу родителям;
3) отругаю ученика, вызову родителей в школу.
2. Как Вы думаете, какое качество классного руководителя са­
мое важное?
1) способность найти подход к каждому ребенку класса;
2) чувство ответственности за класс;
3) педагогический такт.
3. Стоит ли разговаривать с детьми на повышенных тонах?
1) да;
2) да, если этого требуют обстоятельства;
3) нет.




5. Требовательный ли Вы человек?
1) совсем нет;
2) да, если требуется;
3) определенно да.
6. На уроке ученик постоянно отвлекается. Каковы Ваши дейст­
вия?
1) выгоню его с урока;
2) запишу замечание в дневник;
3) постараюсь определить причину такого поведения ребенка.
7. Вы всегда говорите четко, внятно и понятно?
1) не всегда; меня часто переспрашивают;
2) стараюсь;
3) да, всегда.
8. Вы считаете себя справедливым человеком?
1) скорее да, чем нет;
2) не совсем;
3) безусловно да.
9. В педагоге главное -  это:
1) знания, которые учитель передает детям;
2) любовь к детям;
3) чувство юмора.








12. Способны ли Вы пожертвовать собой ради других?
1) да, если это необходимо;
2) затрудняюсь ответить;
3) нет.
13. Вы принципиальный человек?
1) абсолютно нет;
2) скорее да, чем нет;
3) да, если это необходимо.
14. На уроке в классе стоит шум. Как Вы поступите?
1) начну возмущаться;
2) попрошу тишины;
3) прикрикну, топну ногой.
15. Ребенок пожаловался Вам на родителей. Ваши действия?
1) скажу об этом завучу школы;
2) обращусь к школьному психологу;
3) вызову родителей в школу, поговорю с ребенком.
16. Вам легко общаться с подростками?
1) нет;
2) скорее да, чем нет;
3) да.
17. Вы читаете книги по психологии?
1) нет, никогда;
2) да, когда есть время;
3) да, мне это необходимо.
18. Вам легко выступать перед публикой?
1) да, мне это даже нравится;
2) да;
3) нет, мне трудно.
19. Должен ли учитель учитывать возрастные особенности уча­
щихся?
1) нет, это не обязательно;
2) желательно да;
3) несомненно.
20. Вам нравится работать с аудиторией?
1) нет;
2) скорее да, чем нет;
3) да.
21. Должен ли учитель знать субкультуру молодежи?
1) желательно да;
2) несомненно;
3) нет, это лишнее.
22. Ученик забыл дневник дома. Как Вы отрагируете?
1) выгоню с урока, позвоню родителям;
2) немного пожурю ученика;
3) скажу, что дневник нужно носить с собой всегда.
23. Родители ученика не идут с Вами на контакт. Что Вы пред­
примете?
1) обращусь за помощью к директору школы;
2) обращусь за помощью к школьному психологу;
3) постараюсь выйти на контакт сам (-а), узнать причину такого 
поведения родителей.
24. Вы бы охотно организовали какое-нибудь мероприятие?
1) нет, не хочу этого делать;
2) затрудняюсь ответить;
3) да, конечно.




26. Вы считаете, что можете договориться с кем угодно?
1) да, это так;
2) скорее да, чем нет;
3) нет, я так не считаю.
27. Ребенок на уроке постоянно вертится. Ваши действия?
1) выгоню его с урока;
2) запишу замечание в дневник;
3) постараюсь узнать и понять причину такого поведения ребенка.
28. Ученик пришел на урок расстроенный. Как Вы отреагируете?
1) не обращу на это внимание;
2) расстроюсь тоже;
3) узнаю, в чем дело, постараюсь помочь.
29. Вы случайно услышали как ученик плохо отзывался о дру­
гом учителе. Ваши действия?
1) не обращу на это внимание;
2) постараюсь объяснить, что так говорить нельзя;
3) выясню, в чем дело.
30. Вы согласны с утверждением, что детей необходимо наказывать?
1) да, абсолютно;
2) да, но наказания бывают разными;
3) нет, лучше объяснить, что ребенок не прав.
31. Вы хороший собеседник?
1) думаю, да;
2) скорее да, чем нет;
3) не знаю. Я редко поддерживаю беседу.
32. Вы умеете сопереживать?
1) да, но только близким людям;
2) умею;
3) нет, меня не интересуют проблемы других людей.
33. На улице Вы встретили ребенка, который потерялся. Ваши 
действия?
1) обращусь в милицию;
2) провожу ребенка до дома, если он помнит адрес;
3) пройду мимо.
34. Ученик систематически отказывается записывать домашнее 
задание в дневник. Как Вы отреагируете?
1) поговорю с ребенком;
2) обращусь за помощью к родителям ребенка;
3) обращусь за помощью к завучу школы.
35. При общении со взрослыми / старшими людьми:
1) я соблюдаю субординацию;
2) я отношусь к ним с уважением;
3) я веду себя как со сверстниками.
36. Ребенок систематически опаздывает на уроки. Как Вы отра- 
гируете?
1) я готов (-а) помочь родителям справиться с этой проблемой;
2) отругаю и ребенка, и родителей;
3) не знаю, что делать.
37. Вы услышали не перемене, что детям не понравился урок. Ва­
ши действия?
1) проанализирую прошедший урок;
2) поговорю с детьми об уроке;
3) расстроюсь, замкнусь в себе.
38. Представьте, что на уроке ребенок внезапно заплакал из-за 
Вашего замечания. Как Вы поступите в данной ситуации?
1) в следующий раз буду делать более корректные замечания;
2) расстроюсь, поговорю с ребенком о причине его расстройства;
3) не буду его утешать, пусть поплачет и подумает о своем пове­
дении.
39. Вы никогда не повышаете голос?
1) абсолютно точно. Полагаю, что лучше объяснить свою правоту;
2) стараюсь;
3) у меня это плохо получается, иногда могу сорваться.
40. В классе произошел конфликт между двумя детьми. Ваши 
действия?
1) постараюсь разобраться в ситуации, примирить детей;
2) вызову родителей детей для беседы;
3) не буду вмешиваться, пусть дети разбираются сами.
Занесите ответы и набранные баллы в табл. 1.
Таблица 1
Бланк ответов





















Подсчитайте количество набранных Вами баллов (табл. 2).
Таблица 2
Подсчет баллов
№ вопроса Ответ 1, баллы Ответ 2, баллы Ответ 3, баллы
1 2 3 4
1,36 3 2 1
2,37 3 2 1
3 1 2 3
Окончание табл. 2
1 2 3 4
4,31 3 2 1
5 1 2 3
6 1 2 3
7 1 2 3
8,38 3 1
9,32 3 1
10 1 2 3
11 1 2 3
12,39 2 1
13 1 2 3
14,33 3 1
15 1 2 3
16 1 2 3
17 1 2 3
18,34 2 1
19 1 2 3
20 1 2 3
21,35 3 1
22 1 2 3
23 1 2 3
24 1 2 3
25 1 2 3
26,40 2 1
27 1 2 3
28 1 2 3
29 1 2 3
30 1 2 3
Результаты:
107-120 баллов -  высокий уровень развития общих педагогиче­
ских способностей;
74-106 баллов -  средний уровень развития общих педагогиче­
ских способностей;
40-73 баллов -  низкий уровень развития общих педагогических 
способностей.
Приложение 3
Оценка способности к саморазвитию, самообразованию 
В. И. Андреева1
1. За что Вас ценят Ваши друзья?
а) за то, что преданный и верный друг;
б) за то, что сильный и готов в трудную минуту за них постоять;
в) за то, что эрудированный, интересный собеседник.
2. На основе сравнительной самооценки выберите, какая харак­




3. Как Вы относитесь к идее ведения личного ежедневника, к пла­
нированию своей работы на год, месяц, ближайшую неделю, день?
а) думаю, что чаще всего это пустая трата времени;
б) я пытался это делать, но нерегулярно;
в) положительно, так как я давно это делаю.
4. Что Вам больше всего мешает профессионально самосовер­
шенствоваться, лучше учиться?
а) нет достаточно времени;
б) нет подходящей литературы и условий;
в) не всегда хватает силы воли и настойчивости.
5. Каковы типичные причины Ваших ошибок и промахов?
а) невнимательный;
б) переоцениваю свои способности;
в) точно не знаю.
6. На основе сравнительной самооценки выберите, какая харак­




7. На основе сравнительной оценки выберите, какая характери­
стика Вам более всего подходит?
а) решительный;




8. На основе сравнительной самооценки выберите, какая харак­




9. На основе сравнительной самооценки выберите, какие качест­




10. Что чаще всего Вы делаете, когда у Вас появляется свобод­
ное время?
а) занимаюсь любимым делом, у меня есть хобби;
б) читаю художественную литературу;
в) провожу время с друзьями либо в кругу семьи.













14. Какой из трех принципов Вам ближе всего, и которого Вы 
придерживаетесь чаще всего?
а) живи и наслаждайся жизнью;
б) жить, чтобы больше знать и уметь;
в) жизнь прожить -  не поле перейти.
15. Кто ближе всего к Вашему идеалу?
а) человек здоровый, сильный духом.
б) человек, много знающий и умеющий.
в) человек независимый и уверенный в себе.
16. Удастся ли Вам добиться того, о чем Вы мечтаете, в профес­
сиональном и личном плане?
а) думаю, что да;
б) скорее всего да;
в) как повезет.




18. Представьте себе, что Вы заработали миллион. Куда бы Вы 
предпочли его истратить?
а) путешествовал бы и посмотрел мир;
б) поехал бы учиться за границу или вложил деньги в любимое
дело;
в) купил бы коттедж с бассейном, мебель, шикарную машину 
и жил бы в свое удовольствие.




Вопрос Оценочные баллы ответов Вопрос Оценочные баллы ответов
1 а) 2; б) 1; в) 3 10 а) 2; б) 3; в) 1
2 а) 3; б) 2; в) 1 11 а) 1; б) 2; в)3
3 а) 1; б) 2; в)3 12 а) 1; 6)3; в) 2
4 а) 3; б) 2; в) 1 13 а) 3; б) 2; в) 1
5 а) 2; б) 3; в) 1 14 а) 1; 6)3; в) 2
6 а) 3; б) 2; в) 1 15 а) 1; б) 3; в)2
7 а) 2; б) 3; в) 1 16 а) 3; б) 2; в) 1
8 а) 3; б) 2; в) 1 17 а) 2; 6)1; в) 3
9 а) 2; б) 3; в) 1 18 а) 2; б) 3; в) 1
По результатам тестирования Вы можете определить уровень 
Вашей способности к саморазвитию и самообразованию (табл. 2).
Таблица 2




к саморазвитию и самообразованию
18-25 1 Очень низкий
26-28 2 Низкий
29-31 3 Ниже среднего
32-34 4 Чуть ниже среднего
35-37 5 Средний
38-40 6 Чуть выше среднего
41-43 7 Выше среднего
44-46 8 Высокий
47-54 9 Очень высокий
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